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第 1 章  
 
 研究の目的と方法  
 
1.1 研究の動機  
1.2 研究の目的  
1.3 研究の方法  
 
 
 
本章では，本研究の目的と方法について述べる．  
1.1 では，本研究の動機について述べる． 1.2 では，本研究
の目的を述べ， 1.3 では，その目的を達成するための方法を
述べる．  
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1.  研究の目的と方法  
1.1 研究の動機  
 児 童 が 算 数 を 学 習 す る 目 的 は ，新 た な 知 識 や 技 能 を 獲 得
す る こ と の み に 止 ま ら ず ， 問 題 （ 困 難 ） に 直 面 し た 際 に
自 ら 考 え 解 決 （ 克 服 ） す る 能 力 を 養 う こ と で あ る ． 児 童
は 自 ら 解 決 す る 過 程 に お い て ，思 考 錯 誤 を 行 う ．そ の 際 ，
思 考 錯 誤 の 手 助 け と な る の が 教 師 の 支 援 で あ る と 考 え ら
れ て い る ． そ の た め ， 支 援 は 問 題 解 決 学 習 に お い て 必 要
不 可 欠 な も の で あ る と 言 え る だ ろ う ．  
以 上 の よ う に 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 が い か に 必 要
で あ る か に つ い て は ， 多 く の 教 師 が 感 じ ， 賛 同 し て い る
で あ ろ う ． し か し ， 教 育 現 場 に お け る 支 援 の 実 態 を み る
と ， そ の 場 し の ぎ の 支 援 や ， 教 師 の 経 験 や 感 覚 に 基 づ い
た 支 援 を な さ れ る こ と が 多 い よ う に 見 受 け ら れ る ．実 際，
筆 者 も 教 育 実 習 で の 授 業 設 計 の 際 に ， 本 時 一 時 間 の 学 習
の み を 見 通 し た 支 援 設 計 を 行 っ て い た ．ま た ，『 本 当 に こ
の 児 童 に ， こ の 支 援 内 容 が 必 要 で あ り ， そ れ は 妥 当 な の
か ．』 と い う 根 拠 が 見 出 せ ず ，「 何 と な く 必 要 だ ろ う 」 と
い う 判 断 で 支 援 設 計 を 行 っ て い た ． こ の よ う な 支 援 設 計
の あ り 方 で は ， 問 題 に 直 面 し た 際 に 常 に 以 前 と 同 質 の 支
援 を 必 要 と す る 児 童 を 育 て る こ と に つ な が り か ね な い ．
こ の こ と か ら ， い か に 支 援 設 計 を 行 う か と い う こ と に つ
い て の 議 論 が 必 要 で は な い か と 考 え た ． つ ま り ， 支 援 設
計 の 際 の 理 論 的 な 判 断 基 準 の 設 定 や そ の 有 効 性 に つ い て
の 議 論 が 十 分 な さ れ て お ら ず ， 現 在 こ れ ら を 明 ら か に す
る こ と が 求 め ら れ る ．  
 
1 . 2  研 究 の 目 的  
 本 研 究 の 目 的 は ， 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 の 場 と 支
援 内 容 に 焦 点 を 当 て た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 構 築 す る こ と
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で あ る ． そ れ に よ り ， 教 師 が 理 論 的 根 拠 に 基 づ く 支 援 設
計 や 単 元 を 超 え た 一 貫 性 の あ る 支 援 設 計 を 行 う こ と が で
き る よ う に な る と 考 え ら れ る ．  
 
1 . 3  研 究 の 方 法  
 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 設 計 の 枠 組 み は ， 支 援 の 場
と 支 援 内 容 を 決 定 す る 視 点 と そ の 妥 当 性 に つ い て 明 ら か
に す る こ と で 構 築 で き る と 考 え ら れ る ． そ の た め ， 事 例
「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 を 基 に 構 築 を 図 る こ と と
す る ． ま ず ， 本 研 究 の 土 台 と な る 事 例 の 授 業 設 計 を 現 状
の 課 題 を 基 に 行 う ． 次 に ， 授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 行 い ，
そ れ に よ り ， 事 例 に お け る 期 待 さ れ る 児 童 の 算 数 的 活 動
の 高 ま り 方 の 特 徴 を 明 ら か に す る ． そ の 特 徴 を 基 に ， 支
援 の 場 と そ の 場 に お け る 支 援 内 容 を 導 出 す る ． さ ら に ，
そ れ ら の 決 定 の 視 点 と 妥 当 性 に つ い て 明 ら か に す る こ と
で 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 設 計 の 枠 組 み を 構 築 す る ．
そ の 後 ,構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み の 他 教 材 に お け る 適
用 事 例 に つ い て 検 討 す る ． そ の 検 討 を 通 し て ， い か に 支
援 設 計 の 枠 組 み が 機 能 す る か ， そ の 有 効 性 や 用 い る 際 の
困 難 な 点 に つ い て 明 ら か に す る ．  
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第 2 章  
 
「あまりのあるわり算」の導入の授業設計  
 
2.1 「あまりのあるわり算」の導入の現状と課題  
2.2 「あまりのあるわり算」の導入における要件  
2.3 「あまりのあるわり算」の導入の問題開発  
 
 
 
 本 章 で は ， 事 例 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 の 授 業
設 計 を 行 う 事 を 目 的 と す る ．  
 2. 1 で は ， 事 例 の 現 状 に つ い て 教 科 書 を 基 に 分 析 し ，
そ れ を 踏 ま え て 現 状 の よ さ と 課 題 を 抽 出 す る ．2 . 2 で は ，
現 状 の よ さ と 課 題 を 基 に ， 授 業 設 計 の 際 に 欠 く こ と の で
き な い 要 件 に つ い て 明 ら か に す る ．2 .3 で は ，2 . 2 の 要件
を 基 に ， 問 題 開 発 を 行 い ， さ ら に ， 期 待 さ れ る 児 童 の 算
数 的 活 動 を 設 定 す る ．  
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2 .「 あ ま り の あ る わ り 算 」 導 入 の 授 業 設 計  
2 . 1  「 あ ま り の あ る わ り 算 」 導 入 の 現 状 と 課 題  
2 . 1 . 1  「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 概 要  
「 あ ま り の あ る わ り 算 」 は 小 学 校 第 3 学 年 に お い て 学
習 す る ．学 習 指 導 要 領 (2 00 8) A「 数 と 計 算 」領 域 に 以 下 の
よ う に 位 置 づ け ら れ て い る ．  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
児 童 は こ れ ま で に ， わ り 切 れ る わ り 算 ， つ ま り ， 九 九
を 一 回 適 用 し て で き る わ り 算 に つ い て 学 習 し て い る ． ま
た ，等 分 除・包 含 除 に つ い て 理 解 し て い る ．「 あ ま り の あ
る わ り 算 」 に お い て ， 児 童 に と っ て 新 し い 概 念 と な る も
の は 「 あ ま り 」 で あ る ． 小 学 校 第 2 学 年 に お け る ひ き 算
の 学 習 を 通 し て 児 童 は 「 の こ り 」 の 概 念 に つ い て は 理 解
し て い る が ，「 あ ま り 」に つ い て は こ の 学 習 が 初 め て で あ
る ．そ れ で は ，「 の こ り 」と「 あ ま り 」の 違 い は 何 だ ろ う
か ．決 定 的 な 違 い は ，「 あ ま り 」に は 商 と 余 り が 一 意 に 存
在 す る た め の 条 件 が あ る と い う こ と で あ る ． そ の 条 件 と
は ， 余 り は 0 以 上 で 除 数 よ り 小 さ い 数 で な け れ ば な ら な
い と い う も の で あ る ．一 方 ，「 の こ り 」は 減 法 の 演 算 結 果
で あ る ． こ れ ま で に 学 習 し た 四 則 演 算 に お い て も 計 算 結
A  数 と 計 算  
(4 )除 法 の 意 味 に つ い て 理 解 し ， そ れ を 用 い る こ と が で
き る よ う に す る ．  
ア  除 法 が 用 い ら れ る 場 合 に つ い て 知 る こ と ．ま た ，余
り に つ い て 知 る こ と ．  
イ  除 法 と 乗 法 や 減 法 と の 関 係 に つ い て 理 解 す る こ と ． 
ウ  除 数 と 商 が 共 に 1 位 数 で あ る 除 法 の 計 算 が 確 実 に で
き る こ と ．  
エ  簡 単 な 場 合 に つ い て ，除 数 が 1 位 数 で 商 が 2 位 数 の
除 法 の 計 算 の 仕 方 を 考 え る こ と ．  
 
9 
 
果 が 一 意 に 存 在 し て お り ， 一 意 に 存 在 す る こ と に 計 算 の
価 値 が あ る と い え る 注 １ ）． ま た ， わ り 算 に お い て ，「 あ ま
り 」 が で る こ と を 特 殊 と し て 捉 え る の で は な く ， わ り 切
れ る わ り 算 は 「 あ ま り 」が「 0」と な る わ り 算 で あ る と 捉
え る 事 が 大 切 で あ る ．  
 
2 . 1 . 2  「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 の 現 状  
現 在 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 は 包 含 除 か ら 導 入 し ， そ
れ を 中 心 と し な が ら 等 分 除 も 取 り 入 れ る と い う 流 れ に な
っ て い る ． 2. 1 .2 で は ， 導 入 （ 第 1 時 ） に お け る 問 題 を
以 下 に 示 し た 上 で ，そ の 問 題 設 定 の 意 図 に つ い て 考 え る ．
（ K 社 の 場 合 ）  
問 題 1  
 
 
 
 
 
実 際 に 16 人 の 子 ど も が 描 か れ ，さ ら に ， 2 人 組 の 場 合
と 3 人 組 の 場 合 も 描 か れ て い る ．ま た ，「 三 五  1 5  三 六  
1 8  あ れ ？ 」，「 3×□ ＝ 1 6 の □ に あ て は ま る 数 は な い よ ．
16÷3 と 表 し て い い の か な ．」，「 3 人 の と き は 1 人 あ ま っ
た ね ．」，「 3 人 ず つ グ ル ー プ を つ く る の だ か ら ，わ り 算 の
式 で い い よ ．」 と 吹 き 出 し に 書 か れ て い る ．  
問 題 2  
 
 
 
こ の 問 題 で は ， ま ず ， わ り 算 の 式 を 立 て た 後 に ， 数 図
ブ ロ ッ ク な ど の 具 体 物 を 用 い て 答 え を 求 め さ せ よ う と し
16 人 で ゲ ー ム を し ま す ． ふ え の 数 と 同 じ 人 数 の グ ル ー
プ を つ く り ま し ょ う ．  
2 人 の と き ， グ ル ー プ は 何 組 で き る か な ．  
3 人 の と き ， グ ル ー プ は 何 組 で き る か な ．  
17 人 で ， 上 の ゲ ー ム を し ま す ．  
3 人 で グ ル ー プ を つ く る と き ， グ ル ー プ は 何 組 で き て ，
何 人 あ ま り ま す か ．  
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て い る ． さ ら に ， 九 九 を 使 っ て 求 め る よ う 指 導 さ れ て い
る ．ま た ，あ ま り「 … 」の 書 き 方 や「 わ り 切 れ る わ り 算 」
「 わ り 切 れ な い わ り 算 」と い う 用 語 の 説 明 が さ れ て い る ． 
こ れ ら 2 つ の 問 題 設 定 か ら 分 か る こ と は ， 問 題 1 は 問
題 2 の 問 題 把 握 を 容 易 に す る た め の ス テ ッ プ と し て 設 定
さ れ た も の で あ る と い う こ と で あ る ． こ れ は ， 問 題 1 は
絵 や 数 図 ブ ロ ッ ク が 用 い ら れ て お り ， 児 童 が 具 体 的 に 考
え ら れ る よ う な 工 夫 が さ れ て い る こ と か ら わ か る ．ま た，
教 科 書 に は 「 同 じ 数 ず つ 分 け る 時 に ， あ ま り が 出 る こ と
が あ り ま す ．」と い う 記 述 が あ り ，あ ま り が 出 る 場 合 が あ
る こ と を 問 題 1 の 段 階 で 児 童 に 伝 え て い る ． 問 題 1 を 経
て ， 問 題 2 で は ， 具 体 的 操 作 で 答 え を 求 め る だ け で は な
く ， わ り 算 の 式 に 表 し た り ， 計 算 を 使 っ て 答 え を 求 め さ
せ よ う と し て い る ． こ れ は ， 既 習 事 項 で あ る 九 九 を 用 い
る よ う に 促 し て い る 点 か ら 推 測 で き る ． ま た ， あ ま り の
表 記 方 法 や 「 わ り 切 れ る わ り 算 」「 わ り 切 れ な い わ り 算 」
と い う 用 語 の 整 理 が さ れ て い る ．  
 
2 . 1 . 3  現 状 の よ さ  
「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 単 元 の 流 れ を 見 て い く と ，
包 含 除 か ら 等 分 除 へ の 流 れ と な っ て い る ． 筆 者 は ， こ の
よ う な 包 含 除 か ら の 導 入 は よ い と 考 え て い る ．な ぜ な ら ，
包 含 除 は 「 あ ま り 」 が 出 て く る 場 面 が 自 然 で あ り ， そ の
理 解 も 等 分 除 に 比 べ よ り 容 易 で あ る か ら で あ る ． 詳 し い
こ と に つ い て は ， 2. 2. 1 に お い て 述 べ て い る ．  
 
2 . 1 . 4  現 状 の 課 題  
現 在 の 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 を 踏 ま え て ， 筆
者 は 以 下 に 2 点 の 課 題 を 指 摘 す る ．  
(1 )「 あ ま り 」 に 着 目 す る 必 要 性 の 欠 如   
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「 あ ま り の あ る わ り 算 」 に お い て 児 童 に と っ て 新 た な
課 題 は 「 あ ま り 」 を ど の よ う に 処 理 し ， 表 現 す る か と い
う こ と で あ る に も 関 わ ら ず ， 例 え ば 前 出 の K 社 の 導 入 問
題 の よ う に ，「 あ ま り 」に つ い て 考 え る 必 要 性 の な い 問 題
が 設 定 さ れ て い る ． 実 際 に K 社 の 問 題 1 を 例 に 具 体 的 に
説 明 す る ． 問 題 1 で の 「 3 人 の と き ， グ ル ー プ は 何 組 で
き る か な ．」と い う 問 い は あ く ま で も 作 る こ と が 可 能 な グ
ル ー プ 数 を 問 う て い る も の で あ る ． そ の た め ， グ ル ー プ
が 何 組 で き て ， そ の 結 果 「 い く つ あ ま る の か 」 と い う こ
と ま で 考 え る 必 要 は な い の で あ る ．つ ま り ，問 題 1 は「 商」
の み が 問 題 解 決 に つ な が る も の で あ り ，「 あ ま り 」は 問題
解 決 と 関 係 の な い 問 題 と な っ て い る ． こ の よ う に ， 問 題
1 は 「 商 」 だ け で は な く 「 あ ま り 」 に も 着 目 さ せ る よ う
な 問 題 と し て は 不 十 分 で あ る と い う こ と を 指 摘 す る こ と
が で き る ．「 商 」と「 あ ま り 」に 着 目 さ せ る 問 題 設 定 の よ
さ に つ い て は ， 2 .2 .2 に お い て 詳 し く 述 べ る ．  
 
(2 )児 童 自 ら が 課 題 に 直 面 す る よ う な 問 題 設 定 の 欠 如  
 現 在 の 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 で は ， 導 入 段 階
で す ぐ に 問 題 解 決 の た め の 手 段 が 与 え ら れ て お り ， 児 童
が「 あ ま り 」の 処 理 や 表 現 方 法 ，「 除 法 」で 演 算 決 定 す る
こ と の よ さ を 考 え る 場 が 設 定 さ れ て い な い ． こ れ は ， 例
え ば K 社 の 問 題 2 か ら 指 摘 す る と ， 次 の 通 り で あ る ． 問
題 2 は ，「 あ ま り の あ る わ り 算 」も わ り 算 の 式 に 表 し て 答
え を 求 め ら れ る こ と ，ま た ，「 あ ま り 」の 書 き 方「 … 」の
説 明 が さ れ て い る ． つ ま り ， す で に 形 式 化 さ れ た 問 題 の
解 決 方 法 ， 表 現 方 法 を 教 え る こ と が 主 な 目 的 に な っ て い
る と 捉 え る こ と が で き る ． そ れ で は ， す で に 形 式 化 さ れ
た 問 題 の 解 決 方 法 ， 表 現 方 法 の 教 授 は 具 体 的 に 何 を 意 味
し ， 何 が 課 題 と さ れ て い る の か ． 児 童 の 活 動 の 実 態 と 関
12 
 
連 さ せ な が ら 述 べ て い く ．  
 
①  望 ま し い 演 算 決 定 の た め の 吟 味 の 欠 如  
児 童 は 問 題 2 を 与 え ら れ た 時 ， す で に 学 習 し た わ り 算
の 経 験 ，す な わ ち ，「 何 人 に 分 け ら れ る か 」と い う 問 い か
ら こ の 問 題 も わ り 算 で 解 け そ う だ と 考 え る だ ろ う ． つ ま
り ， 児 童 は  
15÷ 3＝ 5， 1 8÷ 3＝ 6  
の よ う に 解 け る の で ， 1 5 と 18 の 間 に あ る 数 17 で あ っ て
も ，「 1 7÷ 3」 と 式 に 表 わ し ， 答 え を 求 め よ う と す る と 予
想 で き る ． し か し ， 今 ま で の わ り 算 と 同 じ よ う に は 答 え
を 求 め る こ と が で き ず ，は た し て「 1 7÷ 3」と い う 式 は 成
立 す る の か と い う 疑 問 を 抱 く だ ろ う ．一 方 ，問 題 2 で は，
問 題 の 提 示 後 「 わ り 算 の 式 に か き ， 数 図 ブ ロ ッ ク を つ か
っ て 答 え を も と め ま し ょ う 」と あ ら か じ め 児 童 に「 除 法 」
で 演 算 決 定 す る こ と を 示 し て い る ．そ の 時 点 で 児 童 の「 1 7
÷3」は 成 立 す る の か と い う 疑 問 は 考 え る 必 要 が な く な る
の で あ る ．つ ま り ，「 わ り 切 れ な い わ り 算 」が ど う し て 既
習 の 「 わ り 切 れ る わ り 算 」 と 同 じ よ う に 「 除 法 」 と し て
演 算 決 定 で き る の か と い う こ と を 考 え る こ と な く ， こ の
問 題 を 解 決 す る こ と が 可 能 に な る の で あ る ． ま さ に こ の
こ と が 望 ま し い 演 算 決 定 の た め の 吟 味 の 欠 如 で あ り ， 課
題 と し て 挙 げ ら れ る ．望 ま し い 演 算 決 定 ，つ ま り ，「 除 法 」
で 演 算 決 定 す る こ と の 意 義 に つ い て は 2. 2.4 に お い て 詳
し く 述 べ る ．  
 
②  「 あ ま り 」 の 処 理 の 仕 方 や 表 現 方 法 を 考 え る 必 要 性 の
欠 如  
 す で に ① で 述 べ た よ う に ，児 童 は「 1 7÷ 3」と い う 式 が
成 立 す る か ど う か 疑 問 に 思 う こ と が 予 想 さ れ る ．そ こ で ，
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ひ と ま ず「 1 7÷ 3」の 式 か ら 離 れ ，答 え を 求 め る た め に 絵
や 図 を 用 い た り ， 既 習 の 「 わ り 切 れ る わ り 算 」 の 際 に 用
い た 乗 法 を 用 い る こ と で 答 え を 求 め よ う と す る と 考 え ら
れ る ． そ の 活 動 を 通 し て ， 児 童 は 「 あ ま り 」 を ど の よ う
に 処 理 し ， 表 現 す れ ば よ い の か ， ま た ， 算 数 の よ さ で あ
る 簡 潔 ・ 明 瞭 ・ 的 確 に 表 す た め に 望 ま し い 演 算 決 定 は 何
か と い う こ と を 教 師 の 支 援 (ア シ ス ト )を 受 け な が ら 考 え
る よ う に な る の で あ る ． そ し て ， 最 初 に 抱 い た 疑 問 で あ
る「 17÷ 3」の 立 式 は 成 立 す る と い う こ と を 身 を も っ て 実
感 す る の で あ る ． し か し ， 問 題 2 で は 児 童 が こ の よ う な
活 動 を す る 必 要 性 が 問 題 設 定 の 中 に 含 ま れ て い な い ． な
ぜ な ら ， 数 図 ブ ロ ッ ク を 用 い て 「 あ ま り 」 を 視 覚 的 に 示
し ， そ の 「 あ ま り 」 は 「 商 」 の 後 に 「 … 」 と 表 現 す る こ
と で 示 す こ と が で き る と い う こ と を 教 え て い る か ら で あ
る ． こ の よ う な 問 題 の 設 定 で は ， 児 童 自 ら が 「 あ ま り 」
の 処 理 や 表 現 に つ い て 考 え る 必 要 性 が そ も そ も 含 ま れ て
い な い と い う 課 題 が 挙 げ ら れ る ．  
 
以 上 の ① ② で 示 し た よ う に ， K 社 の 問 題 2 の よ う な 設
定 で は ，「 1 7÷ 3＝ 5… 2」 と い う す で に 形 式 化 さ れ た 問 題
の 解 決 方 法 や 表 現 方 法 が 与 え ら れ て お り ， 形 式 化 さ れ る
ま で の 過 程 を 児 童 が 吟 味 す る 必 然 性 が な い と 主 張 で き る ．
換 言 す れ ば ，「 除 法 」 で 演 算 決 定 す る こ と の よ さ ，「 あ ま
り 」 の 処 理 の 仕 方 や 表 現 方 法 を 児 童 自 ら が 考 え る 必 然 性
の 出 て く る 問 題 設 定 に な っ て い な い と 考 え ら れ る ．  
 
(1 )( 2)で 示 し た 課 題 を 踏 ま え て ， 新 た に 提 案 す る 問 題
は そ の 課 題 を 克 服 す る た め の 要 件 を 含 ん だ 問 題 を 設 定 し
な け れ ば な ら な い ． そ の 要 件 に つ い て は 2.2 に お い て 詳
し く 述 べ る ．  
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2 . 2「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 に お け る 要 件  
2 . 2 . 1  包 含 除 か ら の 導 入 の 意 義  
2. 1.3 で 述 べ た よ う に ，「 あ ま り の あ る わ り 算 」の 導 入
は ， 包 含 除 か ら 学 習 し ， そ の 後 等 分 除 の 考 え 方 を 学 習 す
べ き で あ る ． 包 含 除 か ら 導 入 す る こ と の 意 義 は 以 下 の 通
り で あ る ．  
包 含 除 は「 全 体 の 中 か ら 決 め ら れ た 数 ず つ と っ て い く 」
と い う 考 え 方 で あ る た め ，「 あ ま り 」が 出 て く る 場 面 が 自
然 で あ り ， そ の 意 味 を 理 解 す る こ と も 等 分 除 に 比 べ 容 易
で あ る と い う こ と が 挙 げ ら れ る ． こ の こ と を 以 下 の 具 体
例 を 用 い て 説 明 す る ．  
問 題  
 
 
こ の 問 題 を 包 含 除 で 考 え る と ，3 7 個 の 中 か ら 4 個 と り ，
さ ら に 残 り の 33 個 の 中 か ら 4 個 と り … と い う よ う に ，全
体 か ら 一 人 分 ず つ を 引 い て 求 め る こ と が で き る ． こ の 場
合 ， 3 7 個 か ら 9 人 分 引 い た 所 で ， 1 個 残 り ， そ れ 以 上 分
け ら れ な い と い う こ と に な る ． も ち ろ ん ， 既 習 の 乗 法 を
用 い て 4× 9＝ 36 よ り ， 9 人 に 分 け る と も 考 え ら れ る ． こ
の よ う に ， 包 含 除 の 考 え 方 は ， 全 体 の 中 か ら 決 め ら れ た
数 ず つ と る 活 動 が 商 を 求 め る こ と に つ な が り ， そ し て そ
の 活 動 の 先 に 「 あ ま り 」 が で て く る と い う 自 然 な 流 れ に
な っ て い る ．  
一 方 ， 等 分 除 で 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 を 考 え る と ，
そ の 性 質 上 「 あ ま り 」 さ え も 等 分 に 分 け ら れ る よ う に し
な け れ ば な ら な い ．そ の た め ，「 あ ま り 」を 出 す と い う 考
え 方 は さ れ ず ，「 あ ま り 」を 考 え る こ と が 不 自 然 な 問 題 場
面 と な っ て し ま う ． こ の こ と を 以 下 の 具 体 例 を 用 い て 説
明 し て い く ．  
37 個 の 種 を 1 人 に 4 個 ず つ 配 り ま す ．何 人 に 配 れ ま す
か ．  
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問 題  
 
 
 
こ の 問 題 を 等 分 除 で 考 え て み る と ， 37 を 四 等 分 す る と
37÷ 4＝ 9
4
1と な り ， 整 数 だ け で は 表 し き れ な い ． こ れ は ，
「 あ ま り 1」 さ え も 等 分 に 分 け よ う と 考 え て い る か ら で
あ る ．こ の 場 合 ，「 商 」や「 あ ま り 」を 解 釈 す る こ と は 小
学 校 3 年 生 の 児 童 に と っ て 難 し い こ と で あ る と い え る ．
そ れ で は ， 実 際 に 児 童 は こ の 問 題 を ど の よ う に 考 え る だ
ろ う か ．ま ず ，「 あ ま り 」に あ た る 部 分 を あ ら か じ め 被 除
数 か ら 引 い た 上 で （ 3 7‐ 1＝ 3 6）， そ の 後 ， 36÷ 4＝ 9 と考
え て い る と 予 測 で き る ． こ の よ う な 活 動 が 予 測 で き る の
も ，等 分 除 の 性 質 上 ，「 あ ま り 」を 出 さ な い よ う に わ り 進
め る た め の も の な の で あ る ．  
こ の よ う に ，「 あ ま り の あ る わ り 算 」を 等 分 除 で 考 え る
こ と は 不 可 能 で は な い ． し か し ， 導 入 と し て は ， 上 に 挙
げ た よ さ よ り 包 含 除 を 用 い る 方 が 児 童 に と っ て よ り 理 解
し や す い も の で あ る と 考 え ら れ る 注 ２ ）．  
 
2 . 2 . 2  「 商 」 と 「 あ ま り 」 に 着 目 す る 問 題 設 定 の よ さ  
「 あ ま り の あ る わ り 算 」で は ，「 あ ま り 」を ど う 処 理 し ，
表 現 す る か が 児 童 に と っ て 新 た な 課 題 で あ る ． そ の 課 題
に 取 り 組 む た め に は ，導 入 段 階 で ，「 商 」そ し て「 あ ま り 」
に も 着 目 す る よ う な 問 題 を 設 定 す る こ と が 大 切 と な っ て
く る ．「 商 」だ け で は な く「 あ ま り 」に も 着 目 さ せ る よ う
な 問 題 を 設 定 す る こ と で ， 児 童 は 今 ま で に 学 習 し た わ り
算 を 用 い な が ら 工 夫 し て 問 題 を 解 決 し よ う と し た り ， 新
た な 表 現 方 法 の 必 要 性 を 感 じ る こ と が で き る と 考 え ら れ
3 7 個 の 種 を 4 人 に 同 じ 数 ず つ 分 け ま す ． 一 人 分 は 何 個
に な り ま す か ．  
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る ．具 体 的 に 述 べ る と ，「 あ ま り の あ る わ り 算 」は 九 九 の
み を 用 い て 答 え を 求 め る こ と が で き な い た め ， 九 九 で 求
め ら れ る 最 も 近 い 答 え を 基 に ，「 い く つ あ ま る の か 」と考
え る こ と が で き る だ ろ う ． さ ら に ， 教 師 の 支 援 を 受 け な
が ら ，「 商 」だ け で は な く「 あ ま り 」も 1 つ の 式 に 表 せ な
い か と い う 活 動 へ と 高 め て い く よ う に し た い ． こ の よ う
な 活 動 を 通 し て ， 児 童 は 「 あ ま り 」 の 処 理 や 表 現 方 法 ，
つ ま り ， 形 式 化 さ れ る ま で の 過 程 に つ い て 考 え て い く の
で あ る ． さ ら に ， 形 式 化 さ れ る ま で の 過 程 の 吟 味 を 通 し
て ， 自 ず と 「 あ ま り 」 の 条 件 に つ い て も 考 え る 児 童 が 育
つ の で は な い か と 考 え て い る ． こ れ ら の 児 童 の 活 動 を 生
み 出 す た め に は ，「 商 」と「 あ ま り 」に 着 目 さ せ る よ う な
問 題 の 設 定 が 必 要 な の で あ る ．  
筆 者 は こ の こ と を 踏 ま え て 次 に 紹 介 す る 問 題 に つ い て
考 察 し た ．  
問 題  
 
 
 
こ の 問 題 は ，「 あ ま り の あ る わ り 算 」 に お い て ，「 あ ま
り 」 の 処 理 に つ い て 考 え さ せ る 問 題 と し て 取 り 入 れ ら れ
て い る ． こ の 問 題 の ポ イ ン ト は ， 4× 8＝ 3 2 で 8 脚 必 要 で
あ る と 考 え た 後 ， あ ま っ て い る 3 人 も 座 ら せ る た め に は
も う 1 脚 必 要 で あ る と い う 考 え 方 で あ る ． 一 見 ， こ の 問
題 で あ れ ば 「 あ ま り 」 に つ い て 考 え ら れ て い る と 捉 え ら
れ る ． し か し ， 実 際 は あ ま っ て い る 人 数 自 体 を 吟 味 し な
く と も ， 8 脚 プ ラ ス 1 脚 で み ん な が 座 る こ と が で き る と
い う こ と に な り ，「 あ ま り 」の 数 そ の も の が 問 題 の 解 決 に
つ な が ら な い と い え る ．こ の こ と よ り ，「 あ ま り 」に 着 目
さ せ る 問 題 と し て は 不 十 分 で あ る と い え る ．「 あ ま り 」に
35 人 の 子 ど も が 長 い す 1 き ゃ く に 4 人 ず つ 座 っ て い ま
す ． み ん な 座 る に は ， 長 い す が 何 き ゃ く い り ま す か ．  
（ K 社 3 年 上 ） 
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着 目 さ せ る 問 題 の 提 案 は 2. 3. 1 に お い て す る ．  
 
2 . 2 . 3  児 童 に 期 待 す る 主 た る 算 数 的 活 動  
「 あ ま り の あ る わ り 算 」の 導 入 で は ，既 習 の 同 数 累 減 ，
さ ら に は 九 九 を 用 い て 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 も 考 え よ
う と し ， そ の 活 動 の 中 で 「 あ ま り 」 の 処 理 や 表 現 方 法 ，
望 ま し い 演 算 決 定 に つ い て 吟 味 す る 児 童 の 活 動 に 価 値 が
あ る と 考 え ら れ る ． 特 に ，「 商 」 だ け で は な く 「 あ ま り 」
も 1 つ の 式 に 表 わ す こ と が で き る よ う に な る こ と に 活 動
の 高 ま り が あ り ， 導 入 段 階 で 考 え る べ き 価 値 あ る 活 動 で
あ る と 考 え て い る ． こ れ ら の こ と を ， 次 の 問 題 注 ３ ） を 用
い て 説 明 し て い く ．  
問 題  
 
 
筆 者 は 下 に 示 し て い る 活 動 の 高 ま り こ そ が ，「 あ ま り の
あ る わ り 算 」 の 導 入 に お け る 価 値 で あ る と 考 え て い る ．  
 
 
 
 
 
 
ま ず 活 動 A で は ，児 童 は 既 習 事 項 を 踏 ま え て ， 3×□ ＝
16 の □ に 当 た る 部 分 を 考 え る だ ろ う と 予 測 で き る ．し か
し ，九 九 の 3 の 段 に は 16 は な い こ と に 気 づ き ，今 ま で の
九 九 の み を 用 い た わ り 算 で は 答 え が 求 め ら れ な い こ と に
気 が つ く だ ろ う ． し か し そ の 後 ， 児 童 は 3×□ ＝ 15 で あ
れ ば 答 え を 求 め る こ と が で き ， 九 九 を 用 い て ， あ る い は
除 法 を 用 い て □ ＝ 5 と 求 め ， 答 え に 達 す る だ ろ う ． こ の
活動 A 
3×□＝ 16 なし  
3×□＝ 15 あり  
( □＝ 15÷3) 
  □＝ 5 あまり 1 
活動 B 
15＝ 3×□  
15＋ 1＝ 3×□＋ 1 
ホ ウ セ ン カ の 種 が 1 6 個 あ り ま す ． 1 人に 3 個 ず つ 分 け
る と ， 何 人 に 分 け ら れ ま す か ．  
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活 動 で は ，「 あ ま り 」を 式 に 表 わ す こ と が で き て い な い と
い う 不 十 分 な 点 が 挙 げ ら れ る ． 一 方 ， 活 動 B は 既 習 事 項
で あ る 九 九 を 用 い ， そ し て 両 辺 に 同 じ 数 を 加 え て も 相 等
関 係 は 成 立 す る と い う 決 ま り を 利 用 し て「 あ ま り 」を「 ＋
1」と い う 形 で 式 に 表 わ す こ と が で き て い る ．こ の よ う に ，
「 商 」 と 「 あ ま り 」 を 1 つ の 式 に 表 わ す こ と そ の も の に
活 動 の 価 値 が あ る と い え る ． な ぜ な ら ， 活 動 A に 比 べ 活
動 B は ， よ り 簡 潔 ・ 明 瞭 ・ 的 確 に 「 商 」 と 「 あ ま り 」 の
関 係 を 式 に 表 わ す こ と が で き て い る か ら で あ る ． こ れ ら
の こ と か ら ， 活 動 A の 児 童 を 活 動 B へ と 高 め る こ と に 学
習 の 価 値 が あ る と い え る ． そ の 上 で ， 活 動 B を さ ら に 簡
潔 ・ 明 瞭 ・ 的 確 に 表 現 し た も の と し て ， 活 動 C に は 除 法
で の 演 算 決 定 が 位 置 づ け ら れ る べ き だ ろ う ．  
 
2 . 2 . 4  「 除 法 」 で 演 算 決 定 す る こ と の 意 義  
「 あ ま り の あ る わ り 算 」は ，「 除 法 」で 立 式 し 計 算 す る
も の で あ る ．し か し ，「 除 法 」で 演 算 決 定 を し た と し て も ，
児 童 は 「 除 法 」 の 逆 演 算 で あ る 「 乗 法 」 を 用 い て 問 題 の
解 決 に 努 め よ う と す る ． な ぜ な ら ， 今 ま で 学 習 し て き た
「 わ り 切 れ る わ り 算 」 に お い て ， 児 童 は 九 九 を 1 回 適用
し て 答 え を 求 め て お り ， ま た ， 除 法 で 演 算 す る よ り 乗 法
で 演 算 す る 方 が 思 考 が 容 易 だ か ら で あ る ． 以 上 の こ と か
ら ， 立 式 す る 活 動 と 実 際 に 計 算 す る 活 動 は 必 ず し も 一 致
し な い と い う こ と が 言 え る だ ろ う ．そ れ で は ，「 あ ま り の
あ る わ り 算 」 に お い て 「 除 法 」 で 演 算 決 定 す る こ と の 意
義 は 何 だ ろ う か ．「 除 法 」で 演 算 決 定 す る こ と は 算 数 の よ
さ で あ る 「 簡 潔 ・ 明 瞭 ・ 的 確 」 に 適 っ て お り ， 他 者 に 自
ら の 考 え 方 を 伝 え る 際 に 極 め て 妥 当 な も の で あ る ． こ の
こ と は ， 児 童 の 活 動 を 設 定 す る 際 の 活 動 の 価 値 づ け と な
り ， 2 . 2. 3 に お い て 述 べ た 通 り で あ る ． 一 方 ， た だ 問 題
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の 答 え を 求 め る た め だ け の 演 算 決 定 な ら ば ， 2 .2 .3 の 活
動 A の よ う に「 除 法 」で な く と も「 乗 法 」で 十 分 で あ る ．
ま た ，「 乗 法 」 で な く と も ，「 減 法 」 を 用 い て も 答 え は 求
め ら れ る の で あ る ．こ れ ら の こ と か ら ，「 除 法 」で 演 算 決
定 す る こ と の 意 義 は ， 最 も 簡 潔 ・ 明 瞭 ・ 的 確 に 表 す こ と
が で き て い る と 主 張 で き る ．そ の た め ，「 除 法 」で 演 算 決
定 す る よ さ を 含 ん だ 問 題 提 示 場 面 の 設 定 ， ま た ， 前 提 と
し て 「 商 」 と 「 あ ま り 」 に 着 目 さ せ る よ う な 問 題 の 設 定
が 必 要 に な る と い う こ と が 主 張 さ れ る ．  
 
2 . 3「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 の 問 題 開 発  
2 . 3 . 1  問 題 の 提 案  
現 状 の 課 題 を 踏 ま え て ， 2 .2 で は 「 あ ま り の あ る わ り
算 」の 導 入 の 際 に 大 切 に す べ き 要 件 4 点 を 明 ら か に し た ．
そ れ が 以 下 の 4 点 で あ る ．  
 
(a ) 包 含 除 で の 導 入  
(b )「 あ ま り 」そ の も の が 問 題 の 解 決 に つ な が る よ う な 問
題 の 設 定  
(c ) 児 童 自 ら が 新 た な 課 題 に 直 面 し ， 問 題 解 決 を 形 式 化
す る た め の 過 程 が 考 え ら れ る よ う な 問 題 及 び 問 題 提 示
場 面 の 設 定  
(d )「 除 法 」で 演 算 決 定 す る こ と に よ さ が あ る と い う 要 素
を 含 ん だ 問 題 提 示 場 面 の 設 定  
 
こ れ ら を 踏 ま え て ，「 あ ま り の あ る わ り 算 」の 導 入（ 第
1 時 ） 問 題 を 提 案 す る ．  
第 1 時 の ね ら い は ，「 わ り 切 れ な い わ り 算 も わ り 切 れ る
わ り 算 と 同 様 に 乗 法 を 用 い て 問 題 を 解 決 し よ う と す る 中
で ， あ ま り の 処 理 の 仕 方 や 表 現 方 法 を 考 え る ． さ ら に ，
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除 法 で 演 算 決 定 す る こ と の よ さ を 理 解 す る こ と が で き
る ．」 で あ る ．  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
数 値 設 定 の 理 由 は 以 下 の 通 り で あ る ．「 あ ま り の あ る わ  
り 算 」 の 導 入 で あ る た め ， 多 く の 児 童 が 絵 や 図 を 用 い て
問 題 把 握 を す る と 考 え ら れ る ． そ の 際 に 数 の 操 作 が し や
す い よ う ， ま た ， 絵 を 描 く こ と の み に 時 間 を 費 や す こ と
が な い よ う に す る た め ，「 1 6」 と い う 数 を 選 ん だ ．  
上 記 の 問 題 提 示 場 面 ， ま た は 問 題 が 上 に 挙 げ た 4 つ の
要 件 を 満 た し て い る か ど う か ， そ れ ぞ れ 検 討 し て い く ．  
 
(a )包 含 除 で の 導 入  
包 含 除 で の 導 入 は 問 題 の 通 り ， 達 成 さ れ て い る ．  
 
(b ) 「 あ ま り 」 そ の も の が 問 題 の 解 決 に つ な が る よ う な
問 題 の 設 定  
「 あ ま り 」 に 着 目 さ せ る 問 題 で あ る こ と は 達 成 で き て
い る と い え る ． な ぜ な ら ， 加 え る 数 を 求 め る た め に は ，
「 あ ま り 」 の 数 が 分 か ら な け れ ば な ら な い か ら で あ る ．
問 題 提 示 場 面  
 
 
 
児童：みんなに同じ数ずつ分けられない． 
児童：5 人には分けられる． 
 
 
 
教 師：加 え る 数 の 求 め 方 を よ り 分 か り や す く 式 に 表 わ し
ま し ょ う ．  
 
ホ ウ セ ン カ の 種 が 1 6 個 あ り ま す ． 1 人 に 3 個 ず つ 配
り ま す ． み ん な に 同 じ 数 ず つ 分 け ら れ ま す か ．  
 
16 個 に あ と 何 個 加 え れ ば ，何 人 に 同 じ 数 ず つ 分 け ら れ
ま す か ．  
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つ ま り ， 問 題 解 決 の た め に は 「 あ ま り 」 に 着 目 す る 必 然
性 が あ る ．  
 
(c ) 児 童 自 ら が 新 た な 課 題 に 直 面 し ， 問 題 解 決 を 形 式 化
す る た め の 過 程 が 考 え ら れ る よ う な 問 題 及 び 問 題 提 示 場
面 の 設 定  
以 下 の 理 由 で 達 成 で き て い る と い え る ． 問 題 提 示 場 面
に お い て ，除 法 で 演 算 決 定 す る こ と や ，「 あ ま り 」の 表 記
方 法 に つ い て は ， 本 問 題 で は 触 れ て い な い ． 問 題 提 示 で
は 「 加 え る 数 の 求 め 方 を よ り 分 か り や す く 式 に 表 わ し ま
し ょ う 」と 提 示 し て い る ．「 加 え る 数 の 求 め 方 」を 問 う こ
と で 「 商 」 に 加 え て 「 あ ま り 」 に も 着 目 さ せ る こ と が で
き る ．ま た ，「 わ り 切 れ る わ り 算 」と 同 じ よ う に 解 決 し よ
う と 試 み る 活 動 を 通 し て ，「 あ ま り 」の 処 理 や 表 現 方 法 に
つ い て 児 童 が 自 ず と 考 え る 活 動 が 生 ま れ る こ と が 期 待 さ
れ る ．  
 
(d )「 除 法 」で 演 算 決 定 す る こ と に よ さ が あ る と い う 要 素
を 含 ん だ 問 題 提 示 場 面 の 設 定  
問 題 提 示 に お い て 「 よ り 分 か り や す く 式 に 表 わ し ま し
ょ う 」 と 提 示 し て い る た め ， よ り 分 か り や す く 式 に 表 わ
す た め に は ，「 除 法 」で の 演 算 決 定 が 最 も 適 切 な 表 し 方 で
あ る (2 .2 .4 参 照 )と い え る か ら で あ る ．  
こ れ ら の 4 点 よ り ， こ の 問 題 及 び 問 題 提 示 場 面 は 「 あ
ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 の 際 の 4 つ の 要 件 を す べ て 満
た し て い る と い え る ．  
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2 . 3 . 2  期 待 さ れ る 児 童 の 算 数 的 活 動  
本 時 の 期 待 さ れ る 活 動 は 以 下 の 通 り で あ る ．  
活 動 A - 1： 図 や 絵 を 用 い て 具 体 的 に 考 え て い く ．  
  
 
 
 
活 動 A- 2： 同 数 累 減 ， 乗 法 を 用 い て 考 え 式 に 表 わ し ， 除
法 で 計 算 す る ．  
 
 
 
 
 
 
 
活 動 B： 乗 法 と 加 法 を 用 い て あ ま り を 式 に 表 わ す ．  
 
 
 
 
 
 
活 動 C：乗 法 と 加 法 の 形 式 か ら 除 法 の 形 式 で 表 し な お す ．            
 
 
 
 
活 動 は A- 1 か ら C に 向 か い ，活 動 の 価 値 が 高 ま っ て い る ．
教 師 は 児 童 が 活 動 A - 1 か ら 活 動 A - 2 へ ，活 動 A -2 か ら 活 動
＜活動例＞  
3×□＝ 15      18‐ 16＝ 2 
15＋ 1＝ 3×□＋ 1    
3×6＝ 18      
あと 2 個加えれば 6 人に分けられる  
＜活動例＞  
 ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○●● 
 
図より，あと 2 個加えれば 6 人に分けられる  
＜活動例＞  
16÷3＝ 5 あまり 1 3‐ 1＝ 2 
あと 2 個加えれば 6 人に分けられる  
＜活動例＞  
3×□＝ 16 なし    16‐ 15＝ 1 
3×□＝ 15 あり     3‐ 1＝ 2 
( □ =15÷3)      
  □ =5    
あと 2 個加えれば 6 人に分けられる  
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B へ と 活 動 を 変 容 さ せ る よ う 支 援（ ア シ ス ト ）し て い く こ
と が 大 切 と な る ． 特 に ， 本 時 で は ， 活 動 A -2 か ら 活 動 B
へ の 変 容 ， つ ま り ，「 あ ま り 」 の 処 理 と 表 現 方 法 を 考 え る
中 で「 商 」と「 あ ま り 」を 1 つ の 式 に 表 わ す と い う 活 動 に
重 き を 置 き た い ．  
 
 以 上 の よ う に ，現 状 の よ さ と 課 題 を 基 に 事 例 の 授 業 設 計
を 行 っ た ．  
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第 2 章 の 要 約  
 本 章 で は ，本 研 究 の 目 的 で あ る 問 題 解 決 学 習 に お け る 支
援 設 計 の 枠 組 み 構 築 の 際 に 用 い る 事 例「 あ ま り の あ る わ り
算 」 の 導 入 の 授 業 設 計 を 行 っ た ．  
 現 状 の よ さ と 課 題 よ り ，支 援 設 計 を 行 う に あ た り 欠 く こ
と の で き な い 4 つ の 要 件 が 明 ら か に な っ た ．そ の 要 件 と は
以 下 の 通 り で あ る ．  
(a )  包 含 除 で の 導 入  
(b )  「 あ ま り 」そ の も の が 問 題 の 解 決 に つ な が る よ う
な 問 題 の 設 定  
(c )  児 童 自 ら が 新 た な 課 題 に 直 面 し ，問 題 解 決 を 形 式
化 す る た め の 過 程 が 考 え ら れ る よ う な 問 題 及 び
問 題 提 示 場 面 の 設 定  
(d )  「 除 法 」で 演 算 す る こ と に よ さ が あ る と い う 要 素
を 含 ん だ 問 題 提 示 場 面 の 設 定  
 以 上 の 4 つ の 要 件 を 踏 ま え て 問 題 や 問 題 提 示 場 面 の 設 定 ，
さ ら に ， 期 待 さ れ る 児 童 の 算 数 的 活 動 を 設 定 し た ．  
 次 章 で は ，本 事 例 に お け る 支 援 の 特 徴 を 明 ら か に す る た
め ，授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 行 い ，分 析 (ア プ リ オ リ 分 析 )す
る こ と が 求 め ら れ る ．  
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第 2 章 の 注  
注 1） 溝 口 ( 2 00 7 )に お い て も 計 算 結 果 が 一 意 に 存 在 す る
こ と に 計 算 の 価 値 が あ る と 主 張 さ れ て お り ，そ の た め に ，
「 あ ま り 」 に は 条 件 が 必 要 で あ る と い う こ と が 述 べ ら れ
て い る ．  
注 2） 伊 藤 ( 2 00 8 )に お い て ， 等 分 除 ・ 包 含 除 そ れ ぞ れ の
「 商 」 と 「 あ ま り 」 の 求 め 方 に つ い て 具 体 例 を 基 に 比 較
し ， 考 察 さ れ て い る ． 2. 3 は そ れ を 参 考 に 述 べ た ．  
注  3） 具 体 例 と し て 挙 げ た 問 題 は 「 あ ま り 」 に 着 目 さ せ
る 問 題 と し て は ふ さ わ し く な い ． 問 題 提 示 方 法 に 改 善 の
余 地 が あ る も の で あ る ．  
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第 3 章  
 
 「あまりのあるわり算」の導入の分析  
(アプリオリ分析 ) 
 
3.1 授業形式のモデル化  
3.2 授業形式のモデルの分析  
 
  
 
本 章 で は ，前 章 で 設 計 し た 授 業（ 事 例 ）の 分 析 を 行 う こ
と を 目 的 と す る ．授 業 分 析 と は ，授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 行
い ，本 事 例 に お け る 算 数 的 活 動 の 高 ま り 方 の 特 徴 を 明 ら か
に す る こ と で 本 事 例 に お け る 支 援 の 特 徴 づ け の 素 地 を 構
築 す る こ と を 意 味 し て い る ．  
3.1 で は ， 授 業 形 式 の モ デ ル 化 の 意 義 や そ の 方 法 に つ い
て 述 べ る ．ま た ，実 際 に 授 業 形 式 の モ デ ル を 提 示 し ，その
説 明 を す る ． 3 . 2 で は ， 授 業 形 式 の モ デ ル を 基 に ， 本 事 例
に お け る 期 待 さ れ る 児 童 の 算 数 的 活 動 の 高 ま り 方 の 特 徴
に つ い て 明 ら か に す る ．  
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3．「 あ ま り の あ る わ り 算 」 導 入 の 分 析  
3 . 1  授 業 形 式 の モ デ ル 化  
3 . 1 . 1  授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 行 う 意 義  
本 研 究 の 目 的 で あ る 支 援 の 場 と 支 援 内 容 に 焦 点 を 当 て
た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 構 築 す る た め に は ， ま ず ， 事 例 に
お け る 支 援 が ど の よ う な 特 徴 を 有 し て い る か 明 ら か に す
る 必 要 が あ る ． そ の た め ， 事 例 の 授 業 形 式 を モ デ ル 化 す
る ． 授 業 形 式 の モ デ ル 化 と は ， 換 言 す れ ば ， 本 授 業 に お
け る 期 待 さ れ る 児 童 の 算 数 的 活 動 の 構 造 を モ デ ル 化 す る
こ と で あ る ． そ の た め ， 授 業 形 式 の モ デ ル 化 に よ り ， 本
事 例 に お け る 期 待 さ れ る 児 童 の 算 数 的 活 動 の 高 ま り 方 の
特 徴 に つ い て 明 ら か に な る ． そ れ を 基 に ， 本 事 例 に お け
る 支 援 が 必 要 な 場 と そ の 場 に 必 要 な 支 援 内 容 を 明 ら か に
す る ． 次 に ， 事 例 に お け る 支 援 の 場 と 支 援 内 容 の 決 定 の
視 点 と そ の 妥 当 性 に つ い て 検 証 す る こ と で 支 援 設 計 の 枠
組 み を 構 築 す る ． そ の 結 果 ， 理 論 的 根 拠 に 基 づ い た 支 援
設 計 を 行 う 事 が で き る よ う に な る と 考 え ら れ る ．  
 
3 . 1 . 2  授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 行 う 際 の 視 点  
授 業 形 式 の モ デ ル 化 は ，「 児 童 の 問 題 解 決 中 の 思 考 」に
視 点 を 当 て て 考 え て い く ． こ こ で 挙 げ た 「 児 童 の 問 題 解
決 中 の 思 考 」 と は ， 図 や 式 に 表 れ る よ う な 視 覚 化 さ れ た
も の だ け で は な く ， 視 覚 化 に 至 る ま で の 過 程 や 背 後 に あ
る 児 童 の 考 え 方 も 含 ま れ て い る ． 各 活 動 に お け る 「 児 童
の 問 題 解 決 中 の 思 考 」を 各 活 動 の「 条 件 」と し て 挙 げ る ．
さ ら に ， そ の 「 条 件 」 が 各 活 動 で ど の よ う に 位 置 づ け ら
れ る か 整 理 す る ． 以 上 の 方 法 で ， 授 業 形 式 の モ デ ル 化 を
図 る ．  
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3 . 1 . 3  授 業 形 式 の モ デ ル と そ の 説 明  
筆 者 は 3. 1. 2 で 述 べ た 視 点 を 用 い て ， 授 業 形 式 の モ デ
ル 化 を 図 っ た （ 図 1： 次 ペ ー ジ 参 照 ）．  
横 軸 に 各 活 動 を 位 置 づ け ， 縦 軸 に 各 活 動 に お け る 児 童
の 問 題 解 決 中 の 思 考 を 「 条 件 」 と し て 挙 げ て い る ． 異 な
る 条 件 は ， α ， β ， γ の よ う に ギ リ シ ャ 文 字 で 分 類 し て
い る ． 一 方 ， 同 じ 分 類 の 中 で も 変 容 し て い く 条 件 は γ ′
の よ う に 「 ′ 」 や 「 〝 」 を 用 い て 表 し て い る ．  
 
(1 )活 動 の 条 件 α  
活 動 A- 1  の 条 件 α は ，「 包 含 除 で 考 え る 」 で あ る ． こ
の 条 件 は ， 16 個 の ホ ウ セ ン カ の 種 の 中 か ら ， 3 つ 取 り 出
し て 一 ま と ま り に し ，さ ら に 残 り の 1 3 個 の 中 か ら 3 個 を
取 り 出 し 一 ま と ま り に す る と い う 活 動 か ら 主 張 で き る ．
こ の よ う に ， 16 個 の 中 か ら 決 め ら れ た 数 ず つ 取 り 出 し て
い く と い う 包 含 除 の 考 え 方 は ， 活 動 A - 2，活 動 B，活 動 C
に お い て も さ れ て い る た め ，こ の 条 件 は 活 動 A- 1  か ら 活
動 C に か け て 保 存 さ れ た も の で あ る と 主 張 で き る ．  
 
(2 )活 動 の 条 件 β  
活 動 A- 1 の 条 件 β は ，「 残 っ た も の に い く つ 加 え れ ば 3
個 に な る か 考 え る 」 で あ る ． こ の 条 件 は ， 活 動 A - 1 で は
以 下 の 考 え に 表 れ て い る ． 16 個 の 種 を 絵 や 図 に 表 し ， 3
つ ず つ に 分 け て い く ． さ ら に ， 残 っ た 種 1 つ に 新 た に 2
つ 加 え る こ と で も う 1 人 分 で き ， 分 け る こ と が で き る と
考 え て い る こ と か ら 明 ら か で あ る ．活 動 A - 2 に お い て も ，
ま ず ，3×□ ＝ 1 5  □ ＝ 5 の 式 で 1 6 個 を 3 つ ず つ 分 け た 際 ，
分 け ら れ る 最 大 の 人 数 は 5 人 で あ り ， 15 個 必 要 で あ る と
い う こ と が 分 か る ．次 に ，残 っ た 1 個 に い く つ 加 え れ ば 1
人 分 に な る か と い う こ と を 考 え る た め に 3‐ 1＝ 2 と い う  
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活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
 
 
 
 ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○●●  
 
 
 
α：包含除で考える 
 
β：残ったものにいくつ加
えれば 3 個になるか考え
る 
 
γ：数を 1 つ 1 つ数え上げ
る （図や絵を用いて） 
  
 
 
 
 
 
 
 3×□＝16 なし  16‐15＝1 
3×□＝15 あり   3‐1＝2 
  （□＝15÷3） 
   □＝5 
         
 
 
 
 
 
γ′：γの考えを式に表わ
し求める 
     
δ：九九を用いて商のみを
式に表す 
 
 
 
 
 
   3×□＝15 
   15＋1＝3×□＋1 
    3×6＝18 
   18‐16＝2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 δ′：加える数を分かり
やすくするために，
「商」だけでなく「あ
まり」も 1 つの式に表
す 
 
 
 
 16÷3＝5  あまり 1 
  3‐1＝2 
 
 
    α 
 
    β 
 
 
 
    γ′ 
 
 
δ″：δ′の逆演算であ
る除法で立式し，あ
まりを求める 
図や絵を用いて具体的に考えて
いく． 
 
同数累減，乗法を用いて考え式
に表わし，除法で計算する． 
 
 
 
乗法と加法を用いてあまりを式
に表わす． 
 
 
 
乗法と加法の形式から除法の
形式で表しなおす． 
 
 
 
図 1 「あまりのあるわり算」の導入の授業形式のモデル 
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式 を 立 て て お り ， こ れ は ま さ に ， 条 件 β の 考 え 方 で あ る ．
活 動 B， 活 動 C に お い て も 同 じ よ う な 考 え 方 で 答 え が 求 め
ら れ て い る た め ，条 件 β も 活 動 A - 1 か ら 活 動 C に か け て 保
存 さ れ た も の で あ る と 主 張 す る こ と が で き る ．  
 
(3 )活 動 の 条 件 γ と γ ′  
活 動 A - 1 の 条 件 γ は ，「 数 を 1 つ 1 つ 数 え 上 げ る 」で あ
る ． こ の 条 件 は ， 16 個 の ホ ウ セ ン カ の 種 を １ つ ず つ 丸 で
表 わ し ，そ の 後「 1， 2， 3，」と 3 つ ず つ 数 え 上 げ て 一 ま と
ま り に す る と い う 活 動 か ら 挙 げ る こ と が で き る ．  
一 方 ， 活 動 A -2 の 条 件 γ ′ は ，「 条 件 γ の 考 え を 式 に 表
し 求 め る 」 で あ る ． こ の 条 件 は ，「 3×□ ＝ 15， □ ＝ 5」「 3
‐ 1＝ 2」の よ う に 立 式 し ，計 算 で 答 え を 求 め る 活 動 か ら 主
張 で き る ．条 件 γ は「 数 え る 」の に 対 し ，条 件 γ ′ は 数 え
る こ と な く「 計 算 」を 用 い て 答 え を 求 め る と い う 違 い を 挙
げ る こ と が で き る ．条 件 γ ′ の 式 に 表 し 求 め る 活 動 は 活 動
A- 2 の み で は な く ， 活 動 B や 活 動 C に お い て も 見 ら れ る ．
そ れ で は ，条 件 γ ′ が 各 活 動 に お い て ど の よ う に 表 れ て い
る か 以 下 に 示 す ．活 動 A - 2 で は ，同 数 累 減 や 九 九 を 用 い て
式 に 表 す 活 動 に 表 れ る ． 具 体 的 に は ，「 3 +3 +3 +3＝ 1 5」
「 16 -3 -3 -3 - 3 - 3＝ 1」「 3×□ ＝ 15  □ ＝ 5」の よ う な 式 で あ
る ．こ の よ う な 式 に 表 さ れ た 数 は 1 つ 1 つ 数 え 上 げ た も の
で は な く ，数 の 一 連 の 流 れ の 中 に 位 置 づ く も の で あ る ．言
い 換 え れ ば ， 3×□ ＝ 15 の「 3」は「 1， 2， 3」と 数 え 上 げ
た 「 3」 で は な く 数 の 一 連 の 流 れ の 中 の 「 3」 な の で あ る ．
こ れ は ，「 3」だ け で は な く ，「 1 5」や「 5」な ど の 他 の 数 に
お い て も 同 じ 事 が 言 え る ．こ の よ う に ，条 件 γ ′ は 式 に 表
す こ と で 計 算 を 用 い て 答 え を 求 め る こ と が で き る ．こ の条
件 γ ′ は 活 動 B に お け る 1 6＝ 3×□ ＋ 1 の 式 や 活 動 C に お
け る 1 6÷3＝ 5 の 式 に も 当 て は ま る こ と で あ る ．そ の た め ，
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条 件 γ ′ は 活 動 A -2 か ら 活 動 C に か け て 保 存 さ れ て い る と
言 え る ．  
 
(4 )活 動 の 条 件 δ と δ ′ ， δ ″  
条 件 γ ′ は「 式 に 表 し 求 め る 」も の と し て 活 動 A - 2 か ら
活 動 C に か け て 保 存 さ れ て い る も の だ と 分 類 し た ．し か し ，
同 じ 式 に 表 す 活 動 で あ っ て も ，そ の 式 は 一 様 で は な く 様 々
な 式 が 考 え ら れ る ．そ れ と 同 時 に 式 の 意 味 す る も の も 変 わ
っ て く る ．こ れ は ，様 々 な 考 え 方 が 式 の 背 後 に は あ る か ら
で あ る ． そ こ で ，「 式 を 用 い て 考 え る 」 と い う 広 義 で 捉 え
ら れ た 活 動 を 教 師 が 期 待 す る 活 動 へ と 断 定 し て い く た め
に は 新 た な 条 件 の 付 加 が 必 要 と な る ．そ れ が 条 件 δ ，δ ′ ，
δ ″ で あ る ．  
活 動 A -2 の 条 件 δ は「 九 九 を 用 い て 商 の み を 式 に 表 す 」
で あ る ． こ の 条 件 δ は ， 活 動 A - 2 に お い て は 3×□ ＝ 15  
□ ＝ 5 に 表 さ れ て い る ． 九 九 の 3 の 段 を 頭 に 浮 か べ ， 3×
□ ＝ 16 の 式 は 成 り 立 た な い こ と に 気 づ き ，16 に 最 も 近 い
数 と し て 15 を 選 ぶ の で あ る ．そ の 式 は 3× 5＝ 1 5，つ ま り
九 九 を 用 い て 商 の み を 式 で 求 め る こ と が で き て い る ．  
活 動 B の 条 件 δ ′ は ，「 加 え る 数 を 分 か り や す く す る た
め に ，「 商 」だ け で な く「 あ ま り 」も 一 つ の 式 に 表 す 」で
あ る ． こ の 条 件 δ ′ は 15＋ 1＝ 3×□ ＋ 1 と い う 活 動 に 表
れ て い る ． こ れ は 両 辺 に 同 じ 数 を 加 え て も 相 等 関 係 は 成
立 す る と い う 決 ま り を 利 用 し ，「 あ ま り 」を「 ＋ １ 」と い
う 形 で 表 し て い る の で あ る ．こ れ に よ り ，「 商 」だ け で な
く「 あ ま り 」も 一 つ の 式 に 表 す こ と が で き る よ う に な る ．  
活 動 C の 条 件 δ ″ は 「 δ ′ の 逆 演 算 で あ る 除 法 で 立 式
し ， あ ま り を 求 め る 」 で あ る ． こ の 条 件 δ ″ は 16÷3＝ 5 
あ ま り 1  と い う 活 動 に 表 れ て い る ．  
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3 . 2  授 業 形 式 の モ デ ル の 分 析  
授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 図 っ た 上 で ， 各 活 動 の 比 較 を 行
っ た ． そ の 結 果 ， 条 件 α ， β は 活 動 A - 1 か ら 活 動 C に か
け て 保 存 さ れ て い る こ と が 明 ら か に な っ た ． ま た ， 条 件
γ ′ も 活 動 A -2 か ら 活 動 C に か け て 保 存 さ れ て い る ． 一
方 で ， 条 件 γ は 条 件 γ ′ へ ， 条 件 δ は 条 件 δ ′ へ ， さ ら
に ， 条 件 δ ′ は 条 件 δ ″ へ と 変 容 し て い る ． ま た ， 活 動
A-2 に お い て は ， 新 た な 条 件 δ が 付 加 さ れ て い る こ と も
明 ら か に な っ た ． 以 上 の こ と か ら ， 本 事 例 に お け る 各 活
動 は ， 条 件 の 保 存 ， 条 件 の 変 容 ， そ し て 条 件 の 付 加 に よ
り 構 成 さ れ て い る こ と が 分 か る ． さ ら に ， 各 活 動 の 変 容
に は ， 条 件 の 変 容 と 条 件 の 付 加 が 作 用 し て い る こ と が 明
ら か に な っ た ．  
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第 3 章 要 約  
 本 章 で は ， 支 援 設 計 の 枠 組 み 構 築 の 際 に 用 い る 事 例 に
お け る 支 援 の 特 徴 を 明 ら か に す る た め に ， 本 事 例 に お け
る 児 童 の 算 数 的 活 動 の 高 ま り 方 の 特 徴 を 明 ら か に し た ．  
 そ の 方 法 と し て ， 授 業 形 式 の モ デ ル 化 が 挙 げ ら れ る ．
授 業 形 式 の モ デ ル 化 と は ， 換 言 す れ ば ， 本 授 業 に お け る
期 待 さ れ る 児 童 の 算 数 的 活 動 の 構 造 を モ デ ル 化 す る こ と
で あ る ． 各 活 動 に お け る 「 児 童 の 問 題 解 決 中 の 思 考 」 に
視 点 を 当 て て 分 析 す る こ と に よ り ， 各 活 動 の 構 成 要 素 を
「 条 件 」 と し て 挙 げ る こ と が で き た ． さ ら に ， 各 活 動 間
の 比 較 を 「 条 件 」 に 着 目 し て 行 う こ と で ， 本 事 例 は 条 件
の 保 存 ， 条 件 の 変 容 ， 条 件 の 付 加 に よ っ て 各 活 動 が 構 成
さ れ て い る こ と が 明 ら か に な っ た ． さ ら に ， 各 活 動 の 変
容 に は ， 条 件 の 変 容 と 条 件 の 付 加 が 作 用 し て い る こ と が
明 ら か に な っ た ． 以 上 の よ う に ， 本 章 で は 授 業 形 式 の モ
デ ル 化 を 図 る こ と に よ り ， 本 事 例 が 有 す る 児 童 の 算 数 的
活 動 の 高 ま り 方 の 特 徴 づ け を 行 う 事 が で き た ．  
そ の た め ， 次 章 で は ， そ の 特 徴 を も と に ， 本 事 例 に お
け る 支 援 の 場 と そ の 場 に お け る 支 援 内 容 に つ い て 検 討 し ，
さ ら に ， そ れ ら の 決 定 の 視 点 と そ の 妥 当 性 に つ い て 述 べ
る こ と で ， 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構
築 を 行 う 事 が 求 め ら れ る ．  
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第 4 章  
 
問題解決学習における支援設計の枠組みの構築  
 
4.1 支援設計の枠組みの検討 A 
4.2 支援設計の枠組みの検討 B 
4.3 支援設計の枠組みの検討 C 
4.4 支援設計の枠組みのまとめ  
 
 
 
本 章 で は ， 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 の 場 と 支 援 内 容
に 焦 点 を 当 て た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 構 築 す る こ と を 目 的
と す る ．  
 4 .の 冒 頭 に お い て ， 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築 方 法 に つ
い て 述 べ る ． 4 . 1～ 4. 3 で は ， 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築 ，
そ の 問 題 点 の 抽 出 ， そ の 問 題 点 を 解 決 し た 新 た な 支 援 設
計 の 枠 組 み の 構 築 と い う サ イ ク ル で 何 度 も 検 討 を 重 ね る ．
4. 4.で は ， 検 討 を 重 ね て 完 成 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 提
示 す る ．  
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4 .問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築  
支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築 に 向 け て ， 第 3 章 に お い て 構
築 し た 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 の 授 業 形 式 の モ デ
ル を 用 い る ． ま ず ， 授 業 形 式 の モ デ ル を 基 に ， 本 事 例に
お け る 支 援 の 場 と そ の 場 に お け る 支 援 内 容 に つ い て 検 討
す る ． 次 に ， そ れ ら を 決 定 す る 視 点 と そ の 妥 当 性 に つ い
て 明 ら か に す る こ と で 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築 を 図 る ．
な お ， 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築 は ， 枠 組 み の 提 案 ， そ の
枠 組 み の 問 題 点 の 抽 出 ， 問 題 点 を 解 決 し た 新 た な 枠 組 み
の 提 案 と い う サ イ ク ル を 繰 り 返 し な が ら 構 築 し て い く ．
そ の た め ， 最 終 的 に 提 示 す る 支 援 設 計 の 枠 組 み が 機 能 す
る 枠 組 み と な る ．  
な お ， 検 討 を 重 ね た 過 程 が 分 か り や す い よ う に ， 検 討
内 容 に よ り 大 ま か に 枠 組 み A， B， C と 分 類 し て い る ．  
 
4 . 1  支 援 設 計 の 枠 組 み の 検 討 A  
4 . 1 . 1  支 援 設 計 の 枠 組 み の 検 討 A 1  
( 1 )支 援 の 場 の 検 討 （ A 1）  
 本 事 例 の 授 業 形 式 の モ デ ル 化 に よ り ， 支 援 が 必 要 な 場
は ，支援 1（条件γ→条件γ′），支援 2（条件δ→条件δ′），
支援 3（条件δ′→条件δ″）の 3 ヶ所であると考えられる．
条件の説明を省略した授業形式のモデルに，支援が必要な場
を加えたモデルが以下のモデル A1(図 2)である．  
図 2 事例における支援の場のモデル A1  
これら 3 ヶ所の支援の場の共通点は，それぞれ矢印方向に
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
β  
γ  
 
 
 
γ′  
δ  
 
 
 
δ′  
 α  
 β  
 γ′  
δ″  
支援 1 
支援 2 支援 3 
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ある活動へと高めていくために必要な支援である．このこと
から，支援はある条件をさらに高まった条件へと変容させる
場に必要であると考えられる．なぜその場に支援が必要だと
主張できるのか，支援 1 を例にその根拠を明らかにする．  
  
支援 1 は条件γからさらに高まった条件である条件γ′へ
と変容する場に必要であると考えている．条件γと条件γ′
の内容については，以下の通りである．  
  
 
 
 
条件γでは，ホウセンカの種を丸「○」で表すなど図や絵
を用いながら数え上げることによって問題を解決しようと
している．一方，条件γ′は式を用いることで数えることな
く計算によって問題を解決しようとしている．以上のことか
ら，条件γ「数える」に対し，条件γ′は「計算する」とい
う相違がみられると言える．本時のねらい達成に向けて，条
件γの「数える」活動をもとに，条件γ′の「計算で求める」
活動へと高まることが望まれるため，条件γから条件γ′へ
と変容を促す支援 1 が必要となる．このように，支援は条件
の変容過程に必要であると主張できる．  
 
 以上において，支援の場の検討（ A1）を行った．しかし，
この支援の場の検討には以下に挙げる問題点（以下「 P」）が
含まれている．  
 P[ A 1 ] 1  理 論 を 前 提 に し て い る  
  支 援 の 場 の 検 討（ A 1）で は ，「 支援はある条件をさらに
高まった条件へと変容させていく場に必要である」と主張
し，その主張に当てはめて支援 1 を説明しているに過ぎな
活動 A-1 
条件γ；数を 1 つ 1
つ数え上げる  
     （図や絵を
用いて）  
支援 1 
活動 A-2 
条件γ′；γの考えを式
に表し求める  
37 
 
い．つまり，なぜその場に支援が必要であるのかについて
の吟味がなされていない．  
( 2 )支 援 内 容 の 検 討 （ A 1）  
 4.1.1(1)で明らかにした支援が必要な場（ 3 ヶ所）にどの
ような支援内容が必要となるか検討することが求められる． 
支援内容は，活動の目的や価値を児童に伝えるためのものと，
活動の目的や価値を高めるために具体的に何をしなければ
ならないのかということを伝える 2 通りのものを設定するこ
ととする． 2 つ目の支援は， 1 つ目の支援だけでは活動に変
化のない児童に対して行う． 4.1.1(2)では支援 1（条件γ→
条件γ′のみに焦点を当てて考える．  
 
 
 
 
 1 つ目の支援として，「（図や絵を指して）数えずに求めら
れないかな」を設定した．この設定理由は，条件γと条件γ′
の相違点である「数えるか計算するか」ということに着目し，
条件γの「数える」活動から条件γ′の「計算で求める」活
動へと活動の価値を高めるための的確な表現として設定し
た．以上のことから分かるように， 1 つ目の支援内容は変容
前後の条件の相違点に着目し，変容後の条件へと高めていく
ために必要となる内容を設定している．  
次に，上記の支援で活動が変容しない児童に対して， 2 つ
目の支援として「（図や絵を指して）式に表せないかな」を
設定した．これは，数えずに求める方法を具体的に表したも
のが式であるため，条件γ′の数えない活動へと変容させる
ためには，より具体的な支援であると考えた．つまり， 2 つ
目の支援内容は， 1 つ目の支援をより具体的に表現したもの
を設定している．なぜなら， 2 つ目の支援は， 1 つ目の支援
活動 A-1 
条件γ；数を 1 つ 1
つ数え上げる  
     （図や絵を
用いて）  
支援 1 
活動 A-2 
条件γ′；γの考えを式
に表し求める  
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では活動が変容しなかった児童を変容させることを目的と
しているからである．  
 以上において支援内容の検討（ A1）を支援 1 のみに着目し
て行った．また，支援 1 の中にも一般的な支援と具体的な支
援の 2 通りを検討した．しかし，この支援内容の検討（ A1）
には以下に挙げる問題点が見られる．  
 P[A1]2 事例特有の支援の検討のみである  
  支援内容の検討（ A1）では，支援内容について本事例に
即して具体的に考えている．これは，本事例の教材研究を
目的とした検討であれば問題はない．しかし，本研究にお
いて支援内容を検討する目的はあくまでも，支援設計の枠
組みを構築することにある．そのため，本事例を通して他
単元においても共通して主張できる視点を見出す必要が
ある．つまり，どのような支援内容を，どのように行うか
という議論よりも，どのような視点でその支援内容を設定
したのか，なぜその支援が妥当なのかという事の吟味が必
要となる．また，それらを明らかにすることが支援設計の
枠組みの構築へとつながるのである．  
 
支援設計の枠組みの検討 A1 をまとめると次ページの表 (1)
の通りである．  
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表 1 支援設計の枠組みの検討 A1 まとめ  
 
4.1.2 では， 4.1.1 で明らかになった 2 つの問題点（以下
参照）を解決したものとして，新たな支援設計の枠組みを提
案することが求められる．  
P [ A 1 ] 1  理 論 を 前 提 に し て い る  
P[A1]2 事例特有の支援の検討のみである  
 
4.1.2 支援設計の枠組みの検討 A2 
(1)支援の場の検討 (A2)  
4.1.1(1)の問題点である P[A1]1 理 論 を 前 提 に し て い る  
に つ い て の 解 決 は ， 4.1.2(1)で は 検 討 さ れ て お ら ず ，
 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
の
場 
あ る 条 件 を さ ら に 高 ま っ
た条件へと変容させる場  
 
 
 
事 例 に お け る 条 件 γ → 条
件 γ ′ の 変 容 が 決 定 の 視
点にあてはまるため  
支
援
内
容 
1 つ目の支援内容  
 → 条 件 の 変 容 前 後 の 相
違点  
 
2 つ目の支援内容  
 → 1 つ目の支援内容を具
体化  
 
 
1 つ目の支援内容  
 → 変 容 前 の 条 件 を 変 容
後 の 条 件 へ と 高 め る
ため  
2 つ目の支援内容  
 → 2 つ目の支援の目的は
1 つ目の支援では活動
が 変 容 し な か っ た 児
童 を 変 容 さ せ る こ と
であるから  
 
 
P[A1]1 
P[A1]2 
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4.1.3(1) で 行 う も の と す る ． そ の た め ， 4.1.2(1) で は
4.1.1(1)で明らかにした支援の場（以下の図の通り）をもと
に支援内容の検討のみを行う．  
図 2 事例における支援の場のモデル A1 
 
(2)支援内容の検討（ A2）  
4.1.1(2)の問題点である P[A1]2 事例特有の支援の検討の
みであるを解決する方法は以下の通りである．支援内容の検
討（ A2）では，事例特有の支援内容 (以下「 (ア )」 )と，それ
をより一般的に捉えなおし，他単元においても共通して主張
できる支援内容（以下「 (イ )」）について設定した．それに
より，事例特有の支援内容の検討だけにとどまらず，事例を
基に支援設計の枠組みが構築できるのではないかと考えら
れる．  
 以下に，支援 1～支援 3（支援の場 3 ヶ所）それぞれに設
定した支援内容 (ア )(イ )について説明していく．また，設定
する際に着目した視点を事例に即して明らかにすることで，
支援内容の妥当性につい主張する．なお，事例の授業形式の
モデルに支援内容 (ア )(イ )を加えたモデルとして図 3（次ペ
ージ参照）が挙げられる．ただし，保存されている条件であ
る条件αと条件βに関してはモデル内では省略している．
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
β  
γ  
 
 
 
γ′  
δ  
 
 
 
δ′  
 α  
 β  
 γ′  
δ″  
支援 1 
支援 2 支援 3 
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活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
 
 
 
 ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○●●  
 
 
 
γ：数を 1 つ 1 つ数え上げる
（図や絵を用いて） 
  
 
 
 
 
 
 
 3×□＝16 なし  16‐15＝1 
3×□＝15 あり   3‐1＝2 
  （□＝15÷3） 
   □＝5 
         
γ′：γの考えを式に表わ
し求める 
 
 
 
    
 
 
δ：九九を用いて商のみを式
に表す 
 
 
 
 
 
   3×□＝15 
   15＋1＝3×□＋1 
    3×6＝18 
   18‐16＝2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 δ′：加える数を分かりや
すくするために，「商」
だけでなく「あまり」
も 1 つの式に表す 
 
 
 
 16÷3＝5  あまり 1 
  3‐1＝2 
 
 
 
    γ′ 
 
 
 
 
 
 
 
δ″：δ′の逆演算である
除法で立式し，あま
りを求める 
図や絵を用いて具体的に考えて
いく。 
 
同数累減，乗法を用いて考え式
に表わし，除法で計算する。 
 
 
 
乗法と加法を用いてあまりを式
に表わす。 
 
 
 
乗法と加法の形式から除法の
形式で表しなおす。 
 
 
 
支援 1 
(ア)：具体的な操作から計算へ 
(イ)：本時の学習の土台として必要な既習
事項を用いた表現方法 
支援 2 
(ア)：「あまり」をいかに式に表すことができるか 
(イ)：新たなものを表現するために既習事項に工夫
を施す 
支援 3 
(ア)：「あまり」をいかに簡潔・明瞭・的確に表すか 
(イ)：新たな表現方法の獲得 
 
図 3 事例における支援内容のモデル A2 
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ⅰ）支援 1（条件γ→条件γ′）の場合  
 
 
 
 
(ア )：具体的な操作から計算へ  
(イ )：本時の学習の土台として必要な既習事項を用いた表
現方法  
  
(ア )は，条件γと条件γ′の決定的な違いに着目し，変容
後の条件へと高めるために必要な支援内容を設定した．条件
γと条件γ′の決定的な違いは「数える」か，それとも「計
算で求める」かということであった．つまり，条件γでの「数
える」という具体的な行為が補われたものとして，条件γ′  
の「式を用いて計算で求める」というものが設定されている．
そのため，条件γの具体的操作から条件γ′の式を用い計算
で考える部分に着目し，支援内容を検討した．  
 (ア )について，事例に依存することなく一般的に捉えると
以下の (イ )が考えられる．本時で新たに学習する「あまり」
について児童が考え，表現する際に土台となる考え方は，す
でに学習した「わり切れるわり算」である．例えば，ホウセ
ンカの種の総数である 16 に近い 15 に当てはまる九九，つま
り， 3×□＝ 15 という式を立て計算することで答えを導き出
そうとする活動が挙げられる．この活動は，本時の新たな学
習事項である「あまり」について考え，表現する際に必要な
ものであり，それをもとにして新たな「あまり」について考
えることが望まれる．その視点から活動を見直すと，条件γ
では計算で答えを求められていないことに不十分さがあり， 
条件γ′ではそれが補われている．このように補われたこと
により，ようやく本時の学習に向かうための基礎的な準備が
支援 1 
活動 A-1 
条件γ；数を 1 つ 1
つ数え上げる  
     （図や絵を用
いて）  
活動 A-2 
条件γ′；γの考えを
式に表し求め
る  
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できたと言える．このことから，活動 A-1 を行う児童が本時
の新たな学習内容に参加するために必要な活動 A-2 へと向か
うために欠くことのできない支援内容として支援 1 が主張で
きる．  
 
ⅱ）支援 2 の場合（条件δ→条件δ′）  
 
 
 
 
 
 
 
(ア )：「あまり」をいかに式に表すことができるか  
(イ )：新たなものを表現するために既習事項に工夫を施す  
 
 (ア )は，条件δと条件δ′の決定的な違いに着目して変容
後の条件へと高めるための支援内容を設定した．条件δ  と
条件δ′の決定的な違いは，「商」に加えて「あまり」も 1
つの式に表すことができているかどうかであった．条件δで
の商のみを式に表すことができた段階から，「あまり」も式
に表すことのできる段階へと高めることが，支援 2 で求めら
れることである．つまり，「あまり」に着目し，既習事項に
工夫をこらすことでそれを表現することができないかとい
うことを考えさせるための支援内容が必要不可欠となる．  
 (ア )について一般的に捉えなおしてみると，条件δ  では，
既習事項である「わりきれるわり算」をもとに，商のみを式
に表わし求めている．具体的には，3×□＝ 15 □＝ 5 のよう
にである．つまり，新たな学習事項である「あまり」につい
て考え表現するための基礎的な土台が完成している状態で
活動 A-2 
条件δ；九九を用い
て 商 の み を
式に表す  
 
支援 2 
活動 B 
条件δ′；加える数を分
か り や す く す る た
めに，「商」だけで
なく「あまり」も 1
つの式に表す  
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あるといえる．一方，条件δ′では，条件δを土台として，
それに「＋ 1」という工夫をこらすことによって新たな学習
である「あまり」について考え，表現しようとしているとい
える．具体的には， 15＋ 1＝ 3×□＋ 1 のように，「＋ 1」で表
している部分である．このように，新たなものを表現するた
めに既習事項に工夫を施していると言える．そのため，活動
A-2 を行う児童を，本時の新たな学習事項へと高めるための
支援内容が必要となる．  
 
ⅲ）支援 3（条件δ′→条件δ″）の場合  
 
 
 
 
 
 
 
 (ア )：「あまり」をいかに簡潔・明瞭・的確に表すか  
 (イ )：新たな表現方法の獲得  
 
(ア )は条件δ′と条件δ″の決定的な違いに着目し，変容
後の条件へと高めるための支援内容を設定した．条件δと条
件δ″の決定的な違いは，「あまり」をより簡潔・明瞭・的
確に表すことができているかということである．つまり，わ
り切れないわり算であっても除法で演算決定することや，あ
まりを「…」と表すことができるかというところに違いがあ
る．あまりの表し方「…」については，児童が考えて見出せ
るものではなく，何かよい表し方はないかと考えた児童に教
師が提示すべきものである．そのため，この活動ではあまり
重要視されない．しかし，除法での演算決定へと高めること
活動 C 
条件δ ″ ；δ′の逆
演算である除
法で立式し，
あまりを求め
る  
 
支援 3 
活動  
条件δ′；加える数を分
かりやすくするた
めに，「商」だけで
なく「あまり」も
1 つの式に表す  
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は大切であり，必要なことである． (ア )は，条件δでの「あ
まり」を式に表すことができた段階から，さらにそのよりよ
い表し方ができている段階である条件δ″へと高めるため
に必要な支援内容となる．  
(ア )をより一般的に捉えなおすと，以下のことが言える．
条件δは新たなものを表すために既習事項に工夫を施して
いるという段階であった．既習事項をどのように工夫するこ
とで新たなものを表現することができるか，既習事項との違
いに着目しながら獲得していく段階であった．一方，条件
δ″では，その既習事項を工夫して表現したものから，新た
な表現方法を獲得する段階へと高まっている．つまり，条件
δ′の考え方を保存したまま，より適切な表現方法条件δ″
へと変容している段階であると言い換えることができる．そ
のため，変容を促す支援内容が必要であると主張できる．  
 
 以上で明らかにした支援内容の検討（ A2）をまとめると，
以下の通りである．  
 本事例特有の支援内容である (ア )については，変容前後の
条件の決定的な違いに着目し，変容後へと高めるための支援
内容を設定した．一方， (ア )を一般的に捉えなおした支援内
容 (イ )は，既習事項を用いながら新たな学習内容を獲得する
ために必要な支援内容を設定した．  
 
 しかし， 4.1.2(2)で検討した支援内容（ A2）には，以下の
問題点が挙げられる．  
P[A2]1 支援 1・ 2・ 3 それぞれに設定した支援内容（ア）
の妥当性についての議論がなされていない  
  支援 1・ 2・ 3 において， (ア )を設定する決定方法につい
ては述べられているが，それらが決定的な支援であること
の議論はなされていない．換言すれば，支援内容 (ア )は「変
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容前後の決定的な違いに着目し，変容後へと高めるための
支援内容」と主張した後，事例を用いてそれを説明してい
るだけにすぎない．つまり，支援内容の妥当性については
言及できていない．このことから， P[A1]2  事例特有の支
援の検討のみであるの解決には至っていないことが明ら
かである．   
 
P[A2]2 支援内容（イ）は一般的すぎないか  
  支援内容 (イ )は， P[A1]2 事例特有の支援の検討のみで
あるを解決する 1 つの方法として考えた．本事例のみに特
化するのではなく，他単元においても主張できる視点を見
つけることで，支援内容の妥当性を主張できないかと考え
たからである．しかし，一般的に捉える際に，支援内容 (イ )
では，「既習事項を用いて新たな学習内容を獲得する」と
いう視点を用いていた．この視点は，支援 1・ 2・ 3 から分
かるように，本事例のみではなく他単元においても当ては
まることである．しかし，この視点は支援設計の際の視点
としてはあまりにも一般的すぎるという問題点がある．  
 
 支援設計の枠組みの検討 A2をまとめると次ページの表 2 の
通りである．  
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 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
の
場 
 
未検討  
 
未検討  
支
援
内
容 
(ア ) 
 → 変 容 前 後 の 条 件 の 決
定的な違い  
 
 
(イ ) 
 → 既 習 事 項 か 新 た な 学
習内容かの違い  
 
 
 
(ア ) 
 → 変 容 後 の 条 件 へ と 高
めるため  
 
 
(イ ) 
 → 既 習 事 項 を 用 い な が
ら 新 た な 学 習 内 容 を
獲得するため  
表 2 支援設計の枠組みの検討 A2 まとめ  
 
以上の 2 つの問題点とまだ議論がなされていない問題点
P[ A 1 ] 1 を解決するための新たな枠組みを 4.1.3 において提示
する．以下が解決されていない問題点である．  
P[ A 1 ] 1  理 論 を 前 提 に し て い る  
P[A2]1 支援 1・ 2・ 3 それぞれに設定した支援内容（ア）
の妥当性についての議論がなされていない  
P[A2]2 支援内容（イ）は一般的すぎないか  
 
4.1.3 支援設計の枠組みの検討 A3  
(1)支援の場の検討（ A3）  
 4.1.1(1)で明らかになった問題点 P[ A 1 ]①  理 論 を 前 提 に
し て い る は，換言すれば，支援の場の妥当性についての議論
がなされていないということである．それを解決するために，
P[A2]2 
P[A2]2 
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なぜ支援 1～ 3 が必要であると言えるのか，各活動に即して
検討することとした．支援が必要な場は支援の検討 A1 で述べ
た 3 ヶ所であり，以下の図の通りである．  
図 2 事例における支援の場のモデル A1 
 
ⅰ）支援 1（条件γ→条件γ′）の妥当性  
 
 
 
 
条件γと条件γ′の決定的な違いは 1 つ 1 つ数えて求めて
いるか，それとも計算で求めているかということであった．
条件γ′は条件γでの具体的な操作である「数える」という
不十分な点が補われたものとして設定されている．言い換え
れば，条件γでの数える活動から条件γ′の式で求める活動
へと高まっていると主張できる．このような活動の高まりを
アシストするものとして，支援は必要であり，支援 1 の妥当
性が主張できる．また，支援 1 は，条件δの付加を促す支援
としてもその妥当性を主張できる．なぜなら，条件γ′の「式
を用いて考える」という広義で捉えられたものをさらに具体
的に捉え直し分類したものが条件δ，δ′，δ″であるから
だ．つまり，条件γ′を導くことにより，同時に条件δも付
加されるのである．  
 
 
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
β  
γ  
 
 
 
γ′  
δ  
 
 
 
δ′  
 α  
 β  
 γ′  
δ″  
支援 1 
支援 2 支援 3 
支援 1 
活動 A-1 
条件γ；数を 1 つ 1
つ数え上げる  
     （図や絵を用
いて）  
活動 A-2 
条件γ′；γの考えを
式に表し求め
る  
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ⅱ）支援 2（条件δ→条件δ′）の妥当性  
 
 
 
 
 
 
条件δと条件δ′の決定的な違いは，「商」に加えて「あ
まり」も 1 つの式に表すことができているかどうかであった．
条件δ′は条件δでの「あまり」を式に表すことができない
という不十分な点を補う活動として設定されている．このよ
うな活動の高まりを促すものとして支援は必要であり，支援
2 の妥当性を主張することができる．  
 
ⅲ）支援 3（条件δ′→条件δ″）の妥当性  
 
 
 
 
 
 
 
条件δ′と条件δ″の決定的な違いは，除法で演算決定で
きているかどうかである．条件δ″は，条件δ′の逆演算で
あり，活動 C と比較した際により簡潔・明瞭・的確に表すこ
とができている．つまり，活動は高まっていると言える．こ
のような高まりをアシストする支援として支援 3 の妥当性を
主張することができる．  
 
支援 1～ 3 の設定に共通して言えることは，支援が必要な場
活動 A-2 
条件δ；九九を用い
て 商 の み を
式に表す  
 
支援 2 
活動 B 
条件δ′；加える数を分
か り や す く す る た
めに，「商」だけで
なく「あまり」も 1
つの式に表す  
          
活動 C 
条件δ ″ ；δ′の逆
演算である除
法で立式し，
あまりを求め
る  
 
支援 3 
活動  
条件δ′；加える数を分
かりやすくするた
めに，「商」だけで
なく「あまり」も
1 つの式に表す  
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は変容前の条件では不十分であり変容後の条件では補われて
いる点に着目し，変容後の条件へと高めることをアシストす
るために必要であると主張した．  
 
 以上のように，支援の場の検討（ A3）を行ったが，以下の
問題点が指摘できる．  
P[A3]1 支援の場の妥当性についての主張となっていない  
P[ A 1 ] 1  理 論 を 前 提 に し て い る を解決するものとして，
検討してきたが，やはり理論を前提とし，その理論を事例
に即して説明しているにすぎない．  
  
P[A3]2  支援内容を検討しているからこそ，支援の場が 3
ヶ所で良いという結論に至っているのではないか  
  支援の場の検討（ A1）（ A2）（ A3）では，支援が必要な場
は支援 1（条件γ→条件γ′），支援 2（条件δ→条件δ′），
支援 3（条件δ′→条件δ″）と主張している．しかし，
支援 1 は実際には条件γ′への変容の機能だけではなく，
条件δの付加を促す支援としても機能していることが明
らかとなった．これは，支援内容を検討しているからこそ
支援 1 のみでよいということが主張できるのである．つま
り，本当ならば条件の変容する場 3 ヶ所に加え，条件δが
付加される場にも支援は必要となる．しかし，本事例にお
ける条件の付加（δ）は，支援内容を検討すると条件γ′
の変容を促す支援１により同時に付加される．そのため，
4 つ目の支援（条件δの付加）は必要ないと主張できるの
である．このことより，再度支援が必要な場とその妥当性
について検討することが求められる．  
 
(2)支援内容の検討（ A3）  
 4.1.2(2)で明らかになった問題点 P[A2]1 支援 1・ 2・ 3
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それぞれに設定した支援内容（ア）の妥当性についての議論
がなされていない， P[A2]2  支援内容（イ）は一般的すぎな
いかを 基 に 支援 1～ 3 における支援内容について検討した．
事例の授業形式のモデルに支援内容を加えたモデルが図 4
（次ページ参照）である． 4.1.2(1)において，支援が必要な
場は変容前後の条件の相違に着目し，変容後の条件へと高め
るために必要であると主張していることから，支援内容は，
条件の相違点に着目し，変容後へと高まるように促す支援内
容でなければならないといえる．これについて，事例に即し
て説明していく．なお，ここで設定している支援内容とは，
実際に授業で児童に施す支援ではなく，どのような支援内容
が必要であるかという内容面を重視したものとなっている． 
 
ⅰ）支援 1（条件γ→条件γ′）の支援内容  
「数えるから計算へ」  
条件γと条件γ′の相違点は，数えて求めるか，それとも計
算で求めるかということである．このことより，数え上げる活
動から計算で求める活動へと促すための支援として，「数える
から計算へ」という支援内容を設定することが必要であると明
らかになった．  
 
ⅱ）支援 2（条件δ→条件δ′）の支援内容  
「「あまり」をいかに式に表すことができるか」  
 条件δと条件δ′の相違点は，「商」に加えて「あまり」
も 1 つの式に表すことができるかどうかである．このことよ
り，「商」しか式に表すことのできていない活動から，「あま
り」も 1 つの式に表すことができるように促すための支援と
して，「『あまり』をいかに式に表すことができるか」という
支援内容を設定する必要があることが明らかになった．  
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活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
 
 
 
 ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○○○  ○●●  
 
 
 
γ：数を 1 つ 1 つ数え上げる
（図や絵を用いて） 
  
 
 
 
 
 
 
 3×□＝16 なし  16‐15＝1 
3×□＝15 あり   3‐1＝2 
  （□＝15÷3） 
   □＝5 
         
γ′：γの考えを式に表わ
し求める 
 
 
 
    
 
 
δ：九九を用いて商のみを式
に表す 
 
 
 
 
 
   3×□＝15 
   15＋1＝3×□＋1 
    3×6＝18 
   18‐16＝2 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 δ′：加える数を分かりや
すくするために，「商」
だけでなく「あまり」
も 1 つの式に表す 
 
 
 
 16÷3＝5  あまり 1 
  3‐1＝2 
 
 
 
    γ′ 
 
 
 
 
 
 
 
δ″：δ′の逆演算である
除法で立式し，あま
りを求める 
図や絵を用いて具体的に考えて
いく． 
 
同数累減，乗法を用いて考え式
に表わし，除法で計算する． 
 
 
 
乗法と加法を用いてあまりを式
に表わす． 
 
 
 
乗法と加法の形式から除法の
形式で表しなおす． 
 
 
 
支援 1 
数えるから計算へ 
 
支援 2 
「あまり」をいかに式に表すことができるか 
 
支援 3 
δ′の逆演算である除法での演算決定へ 
図 4 事例における支援内容のモデル A3 
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ⅲ）支援 3（条件δ′→条件δ″）の支援内容  
「δ′の逆演算である除法での演算決定へ」  
 条件δ′と条件δ″の相違点は除法で演算決定できるか
どうかである．このことより，除法で演算決定することを促
すための支援として，「δ′の逆演算である除法での演算決
定へ」という支援内容を設定する必要があることが明らかに
なった．  
 
 以上のように支援内容の検討（ A3）を行った．しかし，未
だ検討の余地が残されている．それが以下の点である．  
P[A3]3 「変容前の条件と変容後の条件の相違点に着目し，
変容後の条件へと高める」の「高める」とは，何を意
味しているのか  
  筆者は本時のねらい達成に向けて，条件γ＜条件γ′，
条件δ＜条件δ′＜条件δ″のように，変容後の条件の方
が活動の価値が高まるよう授業設計を行った． 4.1 の支援
の場や支援内容の検討の中で「変容後の条件へと高めるた
め」という言葉を多用しているが，高まっていることがら
そのものの「価値」を検討することがなされていない．つ
まり，どうして条件γ＜条件γ′または，条件δ＜条件
δ′＜条件δ″と考えられるのかということについて，各
活動の「価値」についての検討がなされていないのである．
そのため，活動の構成要素である「条件」の「価値」に着
目して支援内容について再度検討することが求められる．
また，支援内容の妥当性は，条件の変容と付加を促す支援
の質的な違いと関係しているのではないかと考えられる． 
 支援設計の枠組みの検討 A3 をまとめたものが，次ページの
表 3 である．  
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 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
の
場 
変 容 前 の 条 件 で は 不 十 分
で，変容後の条件では補わ
れている場  
 
 
 
支 援 は 活 動 の 高 ま り を ア
シ ス ト す る た め の も の で
あるから  
支
援
内
容 
条件の変容前後の相違点  
 
 
 
条 件 の 変 容 前 後 の 相 違 点
で 高 ま っ て い る 内 容 を 高
めるため  
 
 
表 3 支援設計の枠組みの検討 A3 まとめ  
 
 以上のように 4.1 においては A1～ A3 にかけて支援の場と支
援内容に着目し，それらを決定する視点と妥当性について検
討した．しかし，検討内容のほとんどは，支援の場と支援内
容を決定する視点が理論を基に述べられていたり，それらの
妥当性についての検討も事例の説明にすぎないという 多く
の問題点を抱えたままである．支援設計の枠組み A において
未だ解決していない問題点を以下にまとめておく．  
P[A3]1 支援の場の妥当性についての主張となっていない  
P[A3]2  支援内容を検討しているからこそ，支援の場が 3
ヶ所で良いという結論に至っているのではないか  
P[A3]3 「変容前の条件と変容後の条件の相違点に着目し，
変容後の条件へと高める」の「高める」とは，何を意
味しているのか  
  
4 . 2  支 援 設 計 の 枠 組 み の 検 討 B  
4.1.3 で挙げた問題点 P[A3]1～ 3 を解決するために，新たな
P[A3]1 P[A3]2 
P[A3]3 
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支援設計の枠組みを提案する．  
 
(1)支援の場の検討 (B) 
4.1.3 で挙げた問題点 P[A3]1， P[A3]2 から分かるように，
今までの検討は理論を前提としていたり，支援内容を用いて
支援の場の妥当性について論じていた．そのため，支援の場
の検討（ B）では，3.1.3 で提示した事例の授業形式のモデル
に立ち戻り，そこから得られた事実をもとに支援の場につい
て再検討した．  
 
 3.2 の授業分析により以下のことが明らかになった．本 事
例 は ， 条 件 の 保 存 ， 条 件 の 変 容 ， そ し て 条 件 の 付 加 に よ
り 各 活 動 が 構 成 さ れ て い る と い う こ と で あ る ．  
条件の保存に関しては，児童がすでに獲得している「思考」
の保存であるため，教師の介入なしに行われ得るものである．
しかし，条件の変容や付加はいかにして行われるのだろうか．
児童が思考錯誤を行う中で，自らの力で条件の変容や付加を
促し活動を変容させることもあるだろう．一方で，児童自ら
の力だけでは条件の変容や付加を促すことができない可能
性もあると考えられる．その際に，教師の支援が必要となる
と考えられる．つまり，支援は，条件の変容や付加を促す場
に必要である．  
以上より，支援の場の決定の視点は，条件の変容や付加を
促す場であると主張できる．そのため，本事例における支援
が必要な場は，支援 1（条件γ→条件γ′），支援 2（条件δ
の付加），支援 3（条件δ→条件δ′），支援 4（条件δ′→条
件δ″）の 4 ヶ所であると主張できる．本事例の授業形式の
モデルに支援が必要な場を加えたモデルが図 5(次ページ参
照 )である．各支援の場について，それぞれ以下に詳しく説明
する．  
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支援 2 
図 5 事例における支援の場のモデル B 
 
（ 1）支援 1（条件γ→条件γ′）  
活動 A-1 活動 A-2 
α  
β   
γ：数を 1 つ 1 つ数え上げる  
 
 
 γ′：γの考えを式に表  
し求める  
 δ  
図 6 事例における活動 A1 と活動 A2 の比較モデル  
授業形式のモデルにおいて活動 A-1 と活動 A-2 を比較した．
活動の条件に着目すると，活動 A-1 の条件γ「数を 1 つ 1 つ
数え上げる」は，活動 A-2 の条件γ′「γの考えを式に表し
求める」へと変容していることが明らかになった．支援は，
条件の変容や付加を促す場に必要であることから，条件γか
ら条件γ′へと変容を促す場，つまり，支援 1 が必要不可欠
となると主張することができる．  
 
 
 
 
 
 
 
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
β  
γ  
 
 
 
 γ′  
 δ  
 
 
 
 δ′  
 α  
 β  
 γ′  
δ″  
支援 1 
支援 3 支援 4 
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（ 2）支援 2（条件δの付加）  
活動 A-2 活動 B 
α  
β  
γ′  
δ：九九を用いて商のみを  
式に表す  
 
 
   
 δ′：加える数を分かり  
やすくするために，「商」  
だけでなく「あまり」も  
1 つの式に表す  
図 7 事例における活動 A-2 と活動 B の比較モデル  
 授業形式のモデルにおいて，活動 A-2 と活動 B を比較した．
活動の条件に着目すると，活動 A-2 では新たな条件δ「九九
を用いて商のみを表す」が付加されていることが明らかにな
った．支援は，条件の変容や付加を促す場に必要であること
から，条件δを付加させる場，つまり，支援 2 が必要不可欠
であると主張することができる．  
 
（ 3）支援 3（条件δ→条件δ′）  
 授業形式のモデルにおいて，活動 A-2 と活動 B を比較した
(図 7 参照 )．条件に着目すると，活動 A-2 の条件δ「九九を
用いて商のみを式に表す」は，活動 B の条件δ′「加える数
を分かりやすくするために，「商」だけでなく「あまり」も 1
つの式に表す」へと変容していることが明らかになった．支
援は，条件の変容や付加を促す場に必要であることから，条
件δから条件δ′へと変容を促す場，つまり支援 3 が必要不
可欠であると主張することができる．  
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（ 4）支援 4（条件δ′→条件δ″）  
活動 B 活動 C 
α  
β   
γ′  
δ′：加える数を分かり  
やすくするために，「商」  
だけでなく「あまり」も  
1 つの式に表す  
 
 
  
 δ″：δ′の逆演算であ  
る除法で立式し，あま  
りを求める  
 
図 8 事例における活動 B と活動 C の比較モデル  
授業形式のモデルにおいて，活動 B と活動 C を比較した．
条件に着目すると，活動 B の条件δ′は，活動 C の条件δ″
「δ′の逆演算である除法で立式し，あまりを求める」へと
変容していることが明らかになった．支援は条件の変容や付
加を促す場に必要であることから，条件δ′から条件δ″へ
と変容を促す場，つまり支援 4 の妥当性を主張することがで
きる．  
 
 以上の支援の場の検討 B では，支援の場の妥当性について
支援内容に踏み込むことなく理論的に説明することができて
いる．そのため，新たな問題点はなく，支援の場に関しては，
新たに検討を重ねる必要がないと考えられる．  
 
(2)支援内容の検討 B 
 4.2(1)において，支援が必要な場について明らかになった．
そこで，それらの場において条件の変容や付加を促すためにど
のような支援内容が必要となるのか検討する必要がある．支援
は，条件の変容や付加を促す場に必要であることから，支援内
容は，条件の変容や付加を促すものでなければならない．  
 まず，支援 1，支援 2，支援 3，支援 4 のそれぞれに必要な
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支援内容として以下のものが挙げられる．支援 1・ 3・ 4 に関
しては， 4.1.3(2)支援内容の検討 A3 において設定したものと
同じである．  
 
支援 1：数えるから計算へ  
支援 2：※支援 1 により，条件δは付加されるため新たな支援
は必要なし  
支援 3：「あまり」をいかに式に表すことができるか  
支援 4：δ′の逆演算である除法での演算決定へ  
 
 次に，上記のように設定した支援内容の妥当性について明
らかにすることが求められる．この検討がまさに，P[A3]3 「変
容前の条件と変容後の条件の相違点に着目し，変容後の条件
へと高める」の「高める」とは，何を意味しているのかの解
決につながり，支援設計の枠組み構築につながると考えられ
る．支援内容の妥当性は，条件の変容や付加を促す支援の質
的な違いを明らかにすることにより主張できるのではないか
と考え，検討することとした．条件の変容や付加を促す支援
の質的な違いについて検討するためには，条件の変容や付加
そのものにどのような違いがあるのか明らかにすることが必
要である．そのため，まず，事例における授業形式のモデル
を視覚的に条件の相違が分かりやすいように矢印を工夫した．
次に，そのモデルを基に，条件の変容や付加の違いを明らか
にする．さらに，それを基に両者の支援の質的な違いについ
て検討する．  
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Ⅰ）授業形式のモデルの検討  
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
β  
γ  
 
 
 
γ′  
δ  
 
 
 
δ′  
 α  
 β  
 γ  
δ″  
  
 
 
 
図 9 事例における授業形式のモデル B 
今まで提示した事例に関するモデル (図 1～ 5)は，条件の保
存，条件の変容すべてにおいて同じ矢印（→）を用いていた．
しかし，条件の保存と変容には支援を要するか否かという違
いがあり，それらの違いについて表すため，モデルの矢印を
図 9 のように変更した．具体的には，条件の保存は細い矢印
（→）を用い，条件の変容は太い矢印（   ）を用いること
とした．条件の付加に関しては，条件を四角（   ）で囲み
表すこととした．これにより，条件の保存，条件の変容，条
件の付加についてそれぞれ分類することができた．  
 
Ⅱ）条件の変容と変容を促す支援  
上記の図 9 から分かるように，本事例における条件が変容
する場は 3 ヶ所（条件γ→条件γ′，条件δ→条件δ′，条
件δ′→条件δ″）である．各変容について具体的に見てい
く．  
 
 
 
 
       条件の保存  
       条件の変容  
        条件の付加  
ⅰ）条件γ→条件γ′の変容  
 条件γと条件γ′は「児童の問題解決過程における数量
関係の捉え方」という共通の視点で分類されている．  
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 これらの条件の変容から，条件の変容とは，ある活動の価
値そのものを変容させることを意味していると考えられる．
つまり，条件の変容は，ある共通の視点で分類され得る条件
条件γ：図や絵を用いながら数を 1 つ 1 つ数え上げる過
程を通して数量関係を捉えようとしている．この
ように実際に図や絵を用いて数えながら答えを
求めることは，児童にとっては実際的で確かな手
段であると考えられる．しかし，この方法は形式
的なものではなく，同様の問題においても常に数
える活動を要するものである．  
条件γ′：式を用いて数の把握を行っている．これは，
γの考えを式に表し，計算で答えを求めようとし
ている活動から主張できる．式に表し計算で答え
を求めるということは，問題の全体的な構造をつ
かむことができていると考えられる．また，他者
へ自らの考え方を示す際に有効な方法である．  
 
ⅱ）条件δ→条件δ′→条件δ″の変容  
 条件δ，δ′，δ″は「式の用いられ方，つまり，どの
ような計算で答えを求めているか」という共通の視点で分
類されている．  
条件δ：既習の「わりきれるわり算」と同様に考えよう
としており，九九を用いて商のみを式にあらわす
ことができている．  
条件δ′：条件δに「＋ 1」という工夫を加えることで，
商だけでなく「あまり」も 1 つの式にあらわすこ
とができている．  
条件δ″：条件δ′の逆演算である除法で立式し「あま
り」を求めている．  
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を活動の段階的価値を基準として変容させることである．こ
こで用いている「価値」とは，本時の目標達成のために教師
が設定した児童に期待する活動の段階的価値づけを意味して
いる．  
 このことから，条件の変容を促す支援は，変容前の活動と
変容後の活動の価値を比較し，価値の変容点を支援内容とす
ると考えられる．事例に即して述べると，以下の通りである．  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
（ 1）  条件γ→γ′の支援内容  
  条件γから条件γ′への活動の価値の変容は，図や絵を
用いて数えるという数の把握から式を用いた数の把握へ
であった．そのため，設定した支援内容「数えるから計算
へ」は妥当なものである．  
（ 2）  条件δ→δ′の支援内容  
  条件δから条件δ′への活動の価値の変容は，九九を用
いて商のみを式に表す活動から「あまり」も 1 つの式に表
す活動へと変容している．そのため，「「あまり」をいかに
式に表すことができるか」という支援内容は妥当であると
言える．  
（ 3）  条件δ′→条件δ″の支援内容  
  条件δ′から条件δ″への活動の価値の変容は，順演算
から逆演算へであった．そのため，支援内容「δ′の逆演
算である除法での演算決定へ」は妥当であると考えられ
る．  
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Ⅲ）条件の付加と付加を促す支援  
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
β  
γ  
 
 
 
γ′  
δ  
 
 
 
δ′  
 α  
 β  
 γ  
δ″  
図 9 事例における授業形式のモデル B 
 上記のモデル B より，本事例における条件の付加は活動 A-2
における条件δの付加のみである．条件δの付加について事
例に即して具体的に見ていく．  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
以上の具体例より，条件の付加とは，新たな価値そのもの
を付加することであると考えられる．つまり，新しい視点に
よる分類項目の付加と言い換えることができる．さらに，条
件の付加より，条件の付加を促す支援内容の決定の視点は，
教師が児童に期待する活動に対して，不完全な点に着目する
ことであると考えられる．  
条件δの付加  
条件γ′では，式に表し計算で求める活動であればどの
ような活動であってもよいという分類がなされていた．例
えば，活動 A-2 において同数累減で求めることも含まれて
いた．しかし，実際は計算で求めている様々な活動の中で
も教師が児童に期待する活動はその価値によって段階的に
分類されている．本事例においては，条件δの付加により，
用いる計算の方法について断定することが可能となった．
活動に即して述べると，活動 A-2 において，条件α，β，
γ′のみであれば，同数累減による答えの導き方もよしと
される．しかし，そこに条件δが付加されることにより，
同数累減ではなく，九九を用いた式ということが断定され
るのである．  
64 
 
 以上のように，支援内容について条件の変容と付加の相違
に着目して検討した．しかし，支援内容の検討 (B)にも以下に
挙げる問題点が見られる．  
 P[B]1 Ⅰ授業形式のモデルの検討の中で，条件の保存，変
容の中にも，様々な様相があるのではないか  
  支援を要するか否かという視点で条件の保存，変容，付
加を見ると，条件の保存は支援を要さないのに対し，条件
の変容や付加は支援を要する可能性があるという違いがあ
った．そのため，図 9 の事例における授業形式のモデル B
では，条件の保存は細い矢印，条件の変容は太い矢印，さ
らに，条件の付加は条件そのものを丸で囲むことで違いを
明らかにした．しかし，条件の保存や変容について具体的
に捉えると，同じ「保存」や「変容」という言葉で分類さ
れている中にも，様々な様相があるのではないかと考えた．
そこで，同じ分類の中でも違いがあるならばそれらの違い
を分かりやすく表すためにモデルの改善が必要となる．  
 
P[B]2 条件の変容と付加の相違については活動の「価値」
が大きく関わるようだ．それでは，「価値」に着目する
と，どのような相違がみられるだろうか  
  条件の変容は，ある活動の価値を変容させることであっ
た．また，条件の付加は新たな価値を付加することであっ
た．このことから分かるように，両者には活動の「価値」
という共通のものがある．しかし，支援設計の枠組みの検
討 B では「ある活動の価値」や「新たな価値」など意味し
ていることが曖昧であり，また両者の相違も比較されてい
ない．そのため，活動の「価値」に焦点を当て，条件の変
容と付加ではその「価値」にどのような相違がみられるの
か明らかにする必要がある．さらに，その「価値」の相違
から支援内容の妥当性を明らかにすることが求められる．
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事例に即して「価値」について明らかにする際に，数学的
価値づけではなく活動の説明になりがちであるため，注意
が必要である．  
 
P[B]3 「児童に期待する算数的活動」を前提として「条件」
や「活動の価値」があるのか  
  今までの検討では，教師が設定した児童に期待する活動
を基準とし，それに対し活動の構成要素である「条件」や
「活動の価値」をいかに変容させるか，または，付加する
かと考えていた．しかし，本来は，「条件」や「活動の価値」
が「児童に期待する算数的活動」の根拠になるべきものな
のではないだろうか．換言すれば，教材の本質は「条件」
や「活動の価値」に表れるものであり，それらを構成要素
として児童に期待する算数的活動が設定され得るというこ
とである．そのように考えるならば，条件の付加における
支援内容決定の視点や妥当性において主張している「教師
が児童に期待する活動に対し不十分な点」ということは成
り立たないのではないだろうか．この点は，再度検討の余
地がある点である．  
 
支援設計の枠組みの検討 B をまとめたものが次ページの表
4 である．  
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 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
の
場 
条件の変容を促す場  
条件の付加を促す場  
 
 
 
 
 
 
 
条件の保存  
→ 児 童 が 既 に 獲 得 し て い る 「 思
考」の保存  
 
支援の必要性なし  
条件の変容や付加  
→ a）児童自らが変容や付加を促
すことが可能な場合  
 
支援の必要性なし  
b）児童自らの力では変容や付加
を促すことが困難な場合  
 
支援の必要性あり  
支
援
内
容 
 
 
 
 
 
Ⅱ )条件の変容  
変容前後の活動の価
値を比較し，価値の
変容点  
 
Ⅲ )条件の付加  
教師が児童に期待す
る活動に対し，不完
全な点  
Ⅰ )授業形式のモデル  
条件の保存，条件の変容，条件の
付加という 3 つの分類の明示  
  
 
Ⅱ )条件の変容  
ある活動の価値そのものを変容
することを意味しているから  
 
 
Ⅲ )条件の付加  
新たな価値そのものの付加を意
味しているから  
P[B]2 
P[B]1
￥ 1 
P[B]3 
表 4 支援設計の枠組みの検討 B まとめ  
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4.3 支援設計の枠組みの検討 C 
 4.2(1)での支援の場の検討は，理論的になされており新た
な問題点の検討を要さないものであった．一方， 4.2(2)の支
援内容の検討では， 3 つの問題点（ P[B]1， P[B]2， P[B]3）が
あり，さらに検討を重ねる必要がある．そこで，今後は 4.2(1)
で示した支援の場における支援内容の検討に焦点を当て検討
していくこととする．  
 
Ⅰ  授業形式のモデルの検討  
P[B]1 Ⅰ授業形式のモデルの検討の中で，条件の保存，変
容の中にも，様々な様相があるのではないかを解決するもの
として，以下の図 10 事例における授業形式のモデル C を提示
する．  
 
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
β  
γ  
 
 
 
γ′  
δ  
 
 
 
δ′  
    α  
    β  
γ′  
δ″  
 
 
 
 
 
 
 
図 10 事例における授業形式のモデル C 
 
図 9 事例における授業形式のモデル B では，条件の保存，
変容，付加を矢印などを変えることで分類していた．具体的
         条件の保存；問題の本質  
        条件の保存；課題の所在  
        条件の保存；数量関係の捉え方  
        条件の変容；数量関係の捉え方  
        条件の変容；式の用いられ方  
        条件の付加；式の用いられ方  
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には，条件の保存は細い矢印（→），条件の変容は太い矢印
（   ），条件の付加は条件そのものを丸で囲み大別していた．
しかし，条件の保存や変容についてそれぞれ見ていくと，条
件の保存という分類の中にも，または，条件の変容という分
類の中にも何か違いがあるようである．そのため，それらの
違いを明らかにし，分類することが必要であると考えた．  
まず，条件の保存と変容や付加には支援を要するか否かと
いう違いがあるため，それらを大別することが大切である．
そこで，条件の保存は端と端に同じマークをつけた線とし，
条件の変容は一方の矢印とし，条件の付加は条件そのものを
丸で囲むことで区別をはかった．  
次に，条件の保存や変容について 1 つ 1 つの条件を詳しく
見ていくこととした．条件の保存は，モデルから分かるよう
に，条件αの保存，条件βの保存，また，条件γ′の保存の 3
つがある．  
 
ⅰ）条件の保存；条件αの場合  
条件αは「包含除で考える」であった．除法には包含除，
等分除の考え方がある．それらの違いについてはすでに 2.2.1
において述べた通りである．包含除の問題であれば児童は包
含除の考え方をし，また，等分除の問題であれば児童は等分
除の考え方を用いて問題を解決しようとする．このことから，
「包含除で考える」ということは，教師が提示する問題に依
存したものであり，問題の本質に関わることであると考えら
れる．そのため，この条件αは「問題の本質」という観点で
設定されていると考えられる．  
 
ⅱ）条件の保存；条件βの場合  
条件βは「残ったものにいくつ加えれば 3 個になるか考え
る」であった．これは，換言すると「「あまり」の考え方」で
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ある．「あまりのあるわり算」の導入において，「あまり」の
考え方は児童にとって新たな課題であり，教師が本時におい
て児童に意識させたいことである．そのため，この条件βは
「課題の所在」という観点で設定されていると考えられる．  
  
ⅲ）条件の保存；条件γ′の場合  
条件γ′は条件γが変容したものである．そのため，条件
γについて先に明らかにしておく必要がある．  
 
以上のように条件の保存についてそれぞれ見ていくことで，
同じ「保存」という分類にも様々な条件の保存があることが
分かった．次に，条件の変容について詳しく見ていく．条件
の変容は条件γ→条件γ′，条件δ→条件δ′，条件δ′→
条件δ″の 3 ヵ所である．  
 
ⅳ）条件の変容；条件γ→条件γ′  
条件γは「数を 1 つ 1 つ数え上げる」であり，条件γ′は
「γの考えを式に表し計算で求める」であった．つまり，条
件γの「数える」活動から条件′の「計算する」活動へと変
容している．「数える」活動の中で特定の活動に断定されてい
るわけでもなく，また，「計算」に関しても，同数累減や九九
を用いた計算など様々である．このことから，条件γ，γ′
は「数量関係の捉え方」という観点で分類されていると考え
られる．  
 
ⅴ）条件の変容；条件δ→条件δ′→条件δ″  
条件δは「九九を用いて商のみを式に表す」，条件δ′は「加
える数を分かりやすくするために，「商」だけでなく「あまり」
も 1 つの式に表す」，条件δ″は「δ′の逆演算である除法で
立式し，あまりを求める」である．これらは，計算で求める
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ことは共通しているが，それぞれの条件でどのような計算，
つまり式を用いて考えているかという事に相違がみられる．
そのため，条件δ，δ′，δ″は「式の用い方」という観点
で分類されていると考える．  
 
以上のことから，同じ「条件の変容」という分類にも様々
な条件の変容があることが分かった．  
 
Ⅱ  条件の変容の支援内容決定の視点とその妥当性  
 4.2(2)より，条件の変容と条件の付加には活動の「価値」
に着目すると相違があるようであった．そのため，条件の変
容の支援内容決定の視点と条件の付加の支援内容決定の視点
には相違があると考えられる．そこで，両者の違いを活動の
「価値」に着目して事例に即しながら明らかにする．そもそ
も，条件とは「児童の問題解決中の思考」を抽出したもので
あり，活動の構成要素である．このことから活動の「価値」
を明らかにすることは条件の「価値」について明らかにする
ことであると考えた．この検討は， P[B]2 条件の変容と付加
の相違については活動の「価値」が大きく関わるようだ．そ
れでは，「価値」に着目すると，どのような相違がみられるだ
ろうかを解決することを意味する．また， P[B]3 「児童に期
待する算数的活動」ありきの「条件」や「活動の価値」なの
かで指摘した点に注意し，検討する必要がある．  
 
 各条件の「価値」に着目することで条件の変容の支援内容
決定の視点とその妥当性を主張する．条件の変容は，条件γ
→条件γ′，条件δ→条件δ′，条件δ′→条件δ″の 3 ヶ
所である．  
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条件γ→条件γ′の変容  
条件γ「（図や絵を用いながら）数を 1 つ 1 つ数え上げ
る」ことの価値は，次の通りである．数はものの属性とし
て対象と結びついて存在するものである．そのため，本問
題においては「ホウセンカの種」という対象と結びつけて
数を捉えていることに価値があると言える．活動例に即し
て述べると，「ホウセンカの種が 16 個，そのうち， 3 個と
ると…」のように捉えていることを示している．  
条件γ′「γの考えを式に表し求める」の価値は，次の
通りである．式に表し，計算で求めるという事は，属性と
して対象と結びついて存在する数を抽象したものとして
捉える事ができていることを意味している．このようにも
のの属性を捨象して数を捉えられていることに価値があ
り，条件γでは見られない価値である．  
 
条件δ→条件δ′→条件δ″の変容  
条件δ「九九を用いて商のみを式に表す」ことの価値は，
次の通りである．同数累減ではなく，九九を用いて「商」
を式に表し計算することは，児童がすでに学習した内容の
中で最も適切な方法であるため，価値があるといえる．  
条件δ′「加える数を分かりやすくするために，「商」
だけでなく「あまり」も 1 つの式に表す」の価値は次の通
りである．両辺に同じ数を加えても相等関係は成立すると
いう決まりを用い，「商」だけでなく「あまり」も 1 つの
式に表すことにより，問題場面通りに正しく式に表すこと
ができていることに条件δ′の価値がある．活動に即して
述べると，「 15+1=3×□ +1」という式に表れており，「＋１」
により後いくつ加えれば一人分になるかということを式
から読み取ることができることに価値がある．このよう
に，「あまり」も 1 つの式に表すことは条件δでは見られ  
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 条件の変容について，各活動の「価値」に着目し事例に即
して検討した．その検討を通して，条件の変容は変容後の条
件が変容前の条件に内包されているという特徴があることが
明らかになった．それをモデル化すると以下の通りである．  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
以上のことより，条件の変容を促す支援の決定の視点は，
変容前後の条件の価値に着目し，変容後にしか含まれていな
い価値とすることが適切であると主張できる．  
 
Ⅱ  条件の付加の支援内容決定の視点とその妥当性  
 条件の付加は，本事例では条件δの付加の１ヶ所のみであ
なかった点である．  
条件δ″「δ′の逆演算である除法で立式し，あまりを
求める」の価値は次の通りである．演算では左辺の答えを右
辺に表す方法が一般的である．なぜなら，その表し方は問題
場面を簡潔・明瞭・的確に表し，かつ計算を形式的に行う事
ができ るか らで ある ． その ため ，条件 δ′の 式 の表し 方
「 15+1=3×□ +1」よりも，条件δ″の「 16÷3=5… 1」の方が
より価値ある表現方法であると主張できる．  
 
条件γ  
条件γ′  
図 11 活動の「価値」に着
目 し た 条 件 の 変 容 モ デ ル
（γ→γ′）  
図 12 活動の「価値」に着
目した条件の変容モデル
（δ→δ′→δ″）  
条件δ″  
条件δ′  
条件δ  
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る．活動の「価値」に着目して事例について詳しく見ていく
ことで，条件の付加の支援内容決定の視点とその妥当性につ
いて主張する．  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 以上のことより，条件の付加は，前の条件の中に条件の価
値が内包されていないという特徴を挙げることができる．そ
のため，条件の付加は児童にとって条件の変容よりも着目す
べき点が明らかではなく，活動の変容が困難であると言える
だろう．しかし，条件の付加は，教材の本質を見抜き，それ
と比較して欠けている価値を加えることで活動の高まりを促
している．そのため，支援内容の決定の視点は，教材の本質
を見抜き，それと比較して欠けている価値に着目することで
可能となる．  
 
 以上のように，条件の変容と付加に分け，それらの意味す
ることを捉えることそのものが支援内容の妥当性の主張へと
つながった．また，支援内容を決定する視点についても明ら
条件δの付加  
 条件δ「九九を用いて商のみを式に表す」の価値は次の
通りである．条件δの付加により，式の表し方が特定され
ることに条件δの付加の価値があると考えられる．活動例
に即して述べると，条件δの付加される前の活動では，問
題場面をどのような式で表しても式で表されていれさえい
ればよしとされていた．しかし，条件δの付加により，よ
り問題場面に即した表し方が求められるようになった．条
件δでは九九を用いて商を式に表すこと，条件δ′では「あ
まり」も１つの式に表すこと，さらに条件δ″では，より
洗練された表し方になっている．このように，条件δの付
加は今までの条件には見られない，新たな観点の価値が付
加されていると言える．  
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かにすることができた．しかし，「Ⅰ授業形式のモデルの検討」
については，支援内容の決定の視点や妥当性に関して示唆を
得る検討ではなく，また検討の目的そのものも支援設計の枠
組み構築には不要なものであった．  
 
4.4 支援設計の枠組みのまとめ  
 4.1 から 4.3 の検討を経て，問題解決学習における支援設計
の枠組みの構築がなされた．支援設計の枠組みの構築は 4.1
から 4.3 にかけて提案した枠組みの問題点を解決しながら検
討を重ねることにより構築されたため，4.4 において完成した
支援設計の枠組みについてまとめておく．  
第 4 章の冒頭でも述べたが，支援設計の枠組み構築は，支
援の場とその場における支援内容に着目して行う．それらを
決定する際の視点とその妥当性を述べることで支援設計の枠
組みは構築される．支援設計の枠組みは表 5 の通りである．  
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 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
の
場 
条件の変容を促す場  
条件の付加を促す場  
条件の保存  
 →児童が既に獲得している「思
考」の保存．  
 
支援の必要性なし  
条件の変容や付加  
 → a）児童自らが変容や付加を
促すことが可能な場合  
 
    支援の必要性なし  
  b）児童自らの力では変容や
付 加 を 促 す こ と が 困 難 な
場合  
 
支援の必要性あり  
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表 5 問題解決学習における支援設計の枠組み  
  
以上のように，問題解決学習における枠組みを構築した．
支援設計の枠組みを用いた支援設計の流れは，図 13（次ペー
ジ参照）の通りである．  
 
 
 
 
 
支
援
内
容 
ⅰ）条件の変容  
 変 容 前 後 の 条 件 の
価値に着目し，変容後
に し か 含 ま れ て い な
い価値  
 
 
 
 
 
 
 
 
ⅱ）条件の付加  
 教 材 の 本 質 を 見 抜
き，それと比較して欠
けている価値  
 
ⅰ）条件の変容  
 変容 後の 価値 が変容 前の 価 値
に内包されているため，変容後の
みに見 られ る価 値へと 変容 す る
ことが活動の高まりとなる．  
 
 
       
 
 
図 13 活動の「価値」に着目
した条件の変容モデル  
 
ⅱ）条件の付加  
 変容 前の 条件 に価値 が内 包 さ
れていない．そのため，教材の本
質を見抜き，それと比較して欠け
ている 価値 を加 えるこ とが 活 動
の高まりを促すこととなる．  
変容後の条件の価値  
変容前の条件の価値  
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支援設計までの流れ  
授業設計  
↓  
授業形式のモデル化  
↓  
条件の保存  条件の変容  条件の付加  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図 13 支援設計の枠組みを用いた支援設計  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 支援不要    要支援    要支援  
支援設計の枠組み適用  
支援内容決定の視点  
変容前 後の 条件 の
価値に着目し，変容
後にしか含まれてい
ない価値  
支援内容決定の視点  
教材の本質を見抜
き，それと比較し欠
けている価値  
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第 4 章要約  
 本 章 で は ， 本 研 究 の 目 的 で あ る 問 題 解 決 学 習 に お け る
支 援 設 計 の 枠 組 み を 構 築 し た ．  
 支 援 の 場 と 支 援 内 容 に 焦 点 を 当 て ， そ れ ら を 決 定 す る
視 点 と そ の 妥 当 性 に つ い て 明 ら か に す る こ と で ， 支 援 設
計 の 枠 組 み の 構 築 を 図 っ た ． そ の 際 に ， 事 例 と い う 特 殊
な も の を 用 い な が ら ， そ の 具 体 的 な 検 討 か ら 一 般 的 な も
の を 導 く と い う 手 法 を と っ た ．  
 事 例 に お け る 支 援 の 場 と 支 援 内 容 に つ い て 検 討 し ， そ
れ ら の 決 定 の 視 点 と そ の 妥 当 性 に つ い て 主 張 す る こ と は
一 度 の 検 討 で は 困 難 で あ り ， 検 討 を 重 ね る こ と に よ り 可
能 と な っ た ． 特 に ， 妥 当 性 に つ い て の 主 張 は ， 事 例 に 依
存 し す ぎ た り ， 理 論 を 前 提 と し て い る な ど 多 く の 問 題 点
が 挙 げ ら れ た ． そ れ ら の 問 題 点 を 解 決 し た も の と し て 新
た な 提 案 を 重 ね た ． そ の 結 果 ， 最 終 的 に 支 援 設 計 の 枠 組
み を 構 築 す る こ と が で き た ．  
 ま ず ， 支 援 の 場 に つ い て は ， 条 件 の 変 容 や 付 加 を 促 す
場 で あ る こ と が 明 ら か に な っ た ． な ぜ な ら ， 児 童 自 ら の
力 で は 条 件 の 変 容 や 付 加 を 促 す こ と が 困 難 な 場 合 が あ る
と 考 え ら れ る か ら で あ る ．  
次 に ， 条 件 の 変 容 や 付 加 を 促 す 支 援 内 容 の 決 定 の 視 点
と そ の 妥 当 性 に つ い て は ， 活 動 の 価 値 に 焦 点 を 当 て ， 条
件 の 変 容 や 付 加 で は ど の よ う な 相 違 が み ら れ る か 明 ら か
に す る こ と で 主 張 し た ． 条 件 は 活 動 の 構 成 要 素 で あ る こ
と か ら ，活 動 の 価 値 を 条 件 の 価 値 と 捉 え 直 し て 検 討 し た ．
条 件 の 変 容 は 変 容 前 の 条 件 に 変 容 後 の 条 件 の 価 値 が 内 包
さ れ て い る と い う 特 徴 を 有 し て い る ． そ の た め ， 条 件 の
変 容 を 促 す 支 援 内 容 の 決 定 の 視 点 は ， 変 容 前 後 の 条 件 の
価 値 に 着 目 し ，変 容 後 に し か 含 ま れ て い な い 価 値 と し た ．
一 方 で ， 条 件 の 付 加 は 変 容 前 の 条 件 に 価 値 が 内 包 さ れ て
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お ら ず ， 新 た に 出 現 す る も の で あ る ． そ の た め ， 条 件 の
付 加 を 促 す 支 援 は ， 児 童 に と っ て 条 件 の 変 容 よ り も 着 目
す べ き 点 が 明 ら か で は な く 困 難 で あ る こ と が 明 確 に な っ
た ． し か し ， 教 師 が 教 材 の 本 質 と 比 較 し 欠 け て い る 価 値
を 新 た に 加 え る こ と で 児 童 の 活 動 の 高 ま り を 促 す こ と が
で き る こ と か ら ， こ の 視 点 が 妥 当 で あ る と 主 張 で き た ．  
 以 上 の よ う に ， 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 設 計 の 枠 組
み を 構 築 し た ． し か し ， こ れ は 事 例 を 用 い て 構 築 し た も
の に 過 ぎ ず ， こ の 枠 組 み が い か に 機 能 す る か ， そ の 有 効
性 を 明 ら か に す る た め に は ， 他 単 元 に お け る 適 用 事 例 を
検 討 す る こ と が 求 め ら れ る ． そ の た め ， 次 章 に お い て ，
構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み の 適 用 事 例 に つ い て 検 討 す る ． 
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第 5 章  
 
問題解決学習における支援設計の枠組みの  
適用事例  
  
5.1  支 援 設 計 の 枠 組 み の 適 用 事 例 検 証 の 意 義 と
方法  
5.2 適用事例「方程式」の授業設計  
5.3  適用事例「方程式」の授業分析 (アプリオリ
分析 ) 
5.4 適用事例「方程式」の支援設計  
5.5  適 用 事 例 か ら 見 る 支 援 設 計 の 枠 組 み の 有 効
性と難点  
 
 本 章 で は ， 第 4 章 で 構 築 し た 問 題 解 決 学 習 に お け る 支
援 設 計 の 枠 組 み が い か に 機 能 す る か 検 証 す る た め ， 他 単
元 に お け る 適 用 事 例 に つ い て 検 討 す る こ と を 目 的 と す る ． 
 5.1 で は ，「 あ ま り の あ る わ り 算 」の 導 入 を 用 い て 構 築
し た 支 援 設 計 の 枠 組 み に つ い て ， 他 単 元 を 用 い て 検 証 す
る こ と の 意 義 と そ の 方 法 に つ い て 述 べ る ． 5 .2 で は ， 適
用 事 例 と な る 中 学 校 1 年 生 の 「 方 程 式 」 の 授 業 設 計 を 行
い ， 5 .3 で は ， そ の 授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 図 る こ と で 的
活 動 の 高 ま り 方 の 特 徴 づ け を 行 う ． 5 .4 で は ， 構 築 し た
支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い て 支 援 設 計 を 行 い ， そ の 有 効 性
や 用 い る 際 の 難 点 に つ い て 5. 5 で 述 べ る ．  
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5 .問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 設 計 の 枠 組 み の 適 用 事 例  
5 . 1  支 援 設 計 の 枠 組 み の 適 用 事 例 検 証 の 意 義 と 方 法  
 第 4 章 に お い て ， 事 例 「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入
を 基 に ， 問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築
を 図 っ た ． し か し ， そ の 支 援 設 計 の 枠 組 み が い か に 機 能
す る の か ， そ の 有 効 性 を 示 す た め に は ， 他 単 元 に お け る
適 用 事 例 を 検 証 す る こ と が 必 要 不 可 欠 と な る ．そ の た め ，
適 用 事 例 と し て ，他 単 元 で あ る 中 学 校 1 年 生 の「 方 程 式 」
を 用 い る ． ま ず ，「 方 程 式 」 の 授 業 設 計 ， 授 業 分 析 (ア プ
リ オ リ 分 析 )を 行 う ．授 業 分 析 と は ，授 業 形 式 の モ デ ル 化
を 行 い ， 期 待 さ れ る 生 徒 の 数 学 的 活 動 の 高 ま り 方 を 特 徴
づ け る こ と を 意 味 し て い る ． そ の 後 ， 第 4 章 で 構 築 し た
支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い て 支 援 を 設 計 す る こ と と す る ．
な お ， 適 用 事 例 の 授 業 設 計 に 関 し て は ， 鳥 取 数 学 教 育 研
究 会 (L ap in の 会 )で 検 討 を 重 ね た も の で あ る ．  
 
5 . 2  適 用 事 例 「 方 程 式 」 の 授 業 設 計  
5 . 2 . 1  本 時 の 位 置 づ け と ね ら い   
本時の学習のねらいについて述べる前に，生徒がすでに学
んでいる内容とこれから学ぶ内容についての整理を行う．生
徒は「方程式」を学習する前に「大小関係を表す式」につい
ての学習を行っている．このような単元構成の理由は以下の
通りである．小学校の学習内容では，数の大小関係や，数を
計算の対象としていた．一方，中学校の学習内容では，その
ような数そのものを対象とする方法から，式の大小関係，ま
た，式を計算の対象とする方法へと変容することが求められ
る．そのため，「大小関係を表す式」の学習では式の大小関係
を学び，次に，大小関係が等しい式の計算である「方程式」
を学ぶ．さらに，大小関係を表す式の計算である「不等式」
を学習することが求められる．「大小関係を表す式」の内容は，
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数量の関係には等号（＝）を使った等しい関係ばかりではな
く，大小の関係（＞，＜，≧，≦）もあるということである．
つまり，「不等式の表し方」は学習するものの，その解き方に
ついては「方程式」を学習後に学習する．そこで，本時では，
「不等式の表し方」と「方程式」について学習した生徒が「方
程式」や「不等式」の関係やその意味について学習する場と
する．また，既習事項である「方程式の解」を用いて「不等
式の解」へと捉え直す活動を行うためには，問題の全体的構
造を捉える事が求められる．以上のことより，本時の学習の
ねらいは以下の通りである．  
 
 
 
 
 
5 . 2 . 2  問 題 と 問 題 提 示 場 面 の 設 定  
本 時 の ね ら い を 達 成 す る た め に は ， 次 に 挙 げ る 2 点 を
踏 ま え た 問 題 ，問 題 提 示 場 面 を 設 定 し な け れ ば な ら な い ．
1 点 目 は ， 既 習 事 項 で あ る 方 程 式 で 立 式 し 解 を 求 め る も
の の ， そ の 解 で は 不 十 分 で あ る た め 不 等 式 の 考 え 方 へ と
移 行 す る よ う な 問 題 の 設 定 で あ る ． 2 点 目 は ， 問 題 の 全
体 的 構 造 を 把 握 し 演 算 を 決 定 す る 必 要 性 と よ さ が 含 ま れ
た 問 題 の 設 定 で あ る ． こ れ ら 2 点 を 踏 ま え た 問 題 ， 問 題
提 示 場 面 は 以 下 の 通 り で あ る ．  
 
 
 
 
 
 
本時のねらい  
立式そのものよりも方程式や不等式の解や式の意味に着
目し，吟味することができる．また，問題の全体的構造を
捉えることができる．  
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 こ の 問 題 ， 問 題 提 示 場 面 に お い て 上 で 述 べ た 2 点 が 達
成 さ れ て い る か ど う か 確 認 す る ． ま ず ， 1 点 目 に つ い て
は ， 以 下 の 説 明 の 通 り で あ る ． こ の 問 題 に お け る 方 程 式
の 解 は ， 会 員 に な っ た 方 が 得 で あ る 下 限 を 表 し て い る ．
そ の た め ， 方 程 式 の 解 以 上 の 商 品 を 購 入 す る と 会 員 に な
っ た 方 が 得 で あ る た め ，「 ～ 以 上 」を 表 す た め に 不 等 式 の
考 え 方 が 必 要 と な る ． こ の 活 動 が ま さ に ， 方 程 式 と 不 等
式 の 関 係 や 意 味 を 吟 味 す る こ と と な る ． な お ， 5 .2 .1 で
述 べ た よ う に 生 徒 は 方 程 式 の 解 法 に つ い て は 学 ん で い る
が ， 不 等 式 の 解 法 に つ い て は 学 ん で い な い ． そ の た め ，
方 程 式 で 問 題 を 解 い た 上 で 不 等 式 に つ い て 考 え ら れ る よ
う ，問 題 は「 何 円 以 上 購 入 す る と 」で は な く ，「 何 円 購 入
す る と 」 の よ う に 設 定 し た ．  
 2 点 目 は ，「 商 品 を 何 円 購 入 す る と 会 員 に な っ た 方 が 得
か 」 と い う 提 示 方 法 に よ っ て 達 成 さ れ て い る ． つ ま り ，
「 1 つ 10 00 円 の 商 品 を 最 低 何 個 買 う と き 得 か 」と い う 提
示 で あ れ ば 逐 次 近 似 か ら 答 え を 探 る 方 法 で あ り ， 問 題 の
全 体 的 構 造 を 捉 え る こ と は 難 し い ． ま た ， お お よ そ の 答
え は 求 ま る も の の ，正 確 な 答 え を 導 く こ と は 困 難 で あ る ．
し か し ， 今 回 提 示 し た 問 題 で あ れ ば ， 具 体 的 な 商 品 の 値
問題提示場面  
 
 
 
 
 
※問題に取りかかることのできない生徒には，「 1 つ 1000
円の品物を買ったらどうなるか」と具体的な数字をあては
めながら考えるよう促す．  
問題  
 ある店で入会金 500 円を払って会員になると，商品を
7％引きで買える．この店で商品を何円購入すると，会員
になったほうが得か．  
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段 に 言 及 し て い な い た め ， 問 題 の 全 体 的 構 造 を 捉 え る 必
要 性 が 出 て く る ． ま た ， そ う す る こ と で 逐 次 近 似 か ら 答
え を 探 る の で は な く ， 線 分 図 を 用 い て 問 題 の 全 体 的 構 造
を 捉 え ， さ ら に 方 程 式 で 立 式 す る こ と で 正 確 な 解 を 求 め
る こ と が で き る と い う 良 さ が あ げ ら れ る ．  
 以 上 よ り ， 本 問 題 ， 問 題 提 示 場 面 は 本 時 の ね ら い を 達
成 す る た め に 必 要 な 2 点 を 達 成 し て い る と 主 張 で き る ．  
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5.2.3 期待される生徒の数学的活動の設定 
本時の期待される生徒の数学的活動は以下の通りである． 
活動 A-1：（1 つ 1000 円の商品を買うと仮定し，）表を用いて調べていく 
 
 
 
 
 
 
 
活動 A-2：（1 つ 1000 円の商品を買うと仮定し，）比例関係を用いて考える 
 
 
 
 
 
＜活動例＞ 
1000円の 7%は 1000×0.07＝70より，会員になって 1000円のものを買うと会員にならない場合に比べて 70円安くなる． 
 1000円で 70円 
 2000円で 140円 (2000×0.07) (70×2) 
  ： 
 7000円で 490円 (7000×0.07) (70×7) 
 8000円で 560円 (8000×0.07) (70×8)    入会金は 500円であるので，7000円～8000円の間に答えがありそうだ 
 
  
＜活動例＞ 
個数 1 2 3 … 7 8 
会員外 1000 2000 3000 … 7000 8000 
会員 
1430 
(500＋1000‐1000×0.07) 
2360 
(500＋2000‐2000×0.07) 
3290 
(500＋3000‐3000×0.07) 
… 
7010 
(500＋7000‐7000×0.07) 
7940 
(500＋8000‐8000×0.07) 
会員と会員外では，商品を買う個数が 1つ増えると 70円ずつ差がなくなる．  7000円～8000円の間に答えがありそうだ 
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活 動 B： 線 分 図 を か き ， そ れ を 基 に 方 程 式 （ 不 等 式 ） で
立 式 し ， 方 程 式 の 解 を 求 め る  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
活 動 C： 方 程 式 で 得 ら れ た 解 を 吟 味 し ， 考 察 す る  
 
 
 
 
 
 
 
5 . 3  適 用 事 例 「 方 程 式 」 の 授 業 分 析 (ア プ リ オ リ 分 析 )  
5 . 3 . 1  授 業 形 式 の モ デ ル と そ の 説 明  
構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い て 支 援 設 計 を 行 う 前
提 と し て ，授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 行 う こ と が 求 め ら れ る ．
授 業 形 式 の モ デ ル 化 の 方 法 は ， 3 .1 .2 で 述 べ た 通 り で あ
る ．次 ペ ー ジ の 図 1 4 が 適 用 事 例「 方 程 式 」の 授 業 形 式 の
モ デ ル で あ る ．  
ⅰ）        ⅱ）        ⅲ）  
 
 
x＜ 0.93x＋ 500  x＝ 0.93x＋ 500   x＞ 0.93x+500 
         0.07x＝ 500 
           x＝ 7142.85 
7142.85 円購入した際に会員と会員外の支払金額は等しく
なる  
 
＜活動例＞  
ⅰ）       ⅱ）         ⅲ）  
x＜ 0.93x＋ 500   x=0.93x＋ 500      x＞ 0.93x+500 
             0.07x=500         
               x=7142.85          x＞ 7142.85 
7142.85 円以上購入した際に会員の方が得となる  
 
 
x 
500 0.93x 
x 
500 0.93x 500 
x 
0.93x 
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図 14 適用事例「方程式」の授業形式のモデル 
 
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
 
 
 
 
α：会員と会員外の支払い
金額を計算し，表にまとめ，
それらの規則性を見つける 
 
 
β： 具体的な購入金額をあ
てはめて考え，おおよその
答えを求める 
 
 
 
 
         
α′：会員になった際に割
引になる額を比例関係を
用いて求める 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
α″：会員と会員外の支払
い方の関係を線分図に表す 
 
 
 
β′： 方程式で立式し，正
確な解を求める 
 
 
 
 
 
 
  α″ 
 
 
 
 
β″：方程式で得られた解
を不等式の考え方へと適用
する 
 
(1 つ 1000 円の商品を買うと仮
定し)表を用いて調べていく 
 
(1つ 1000円の商品を買うと仮
定し)比例関係を用いて考える 
 
 
線分図を書き、それを基に方程
式(不等式)で立式し、解を求め
る 
 
 
 
方程式で得られた解を吟味し、
考察する 
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図 1  「 あ ま り の あ る わ り 算 」 の 導 入 の 授 業 形 式 の モ
デ ル ( p .2 9 )と 同 様 に ， 横 軸 に 各 活 動 を 位 置 づ け ， 縦 軸 に
各 活 動 に お け る 条 件 を 挙 げ て い る ． 異 な る 条 件 は ， α ，
β の よ う に ギ リ シ ャ 文 字 で 分 類 し て い る ． 一 方 ， 同 じ 分
類 の 中 で も 変 容 す る 条 件 は α ′ の よ う に ，「 ′ 」 や 「 ″ 」
を 用 い て 表 し て い る ． 以 下 に ， 各 条 件 の 説 明 を 行 う ．  
 
(1 )活 動 の 条 件 α ， α ′ ， α ″   
活動 A-1 の条件αは「会員と会員外の支払金額を計算し，
表にまとめ，それらの規則性を見つける」である．この条件
は，「 1000 円の品物購入，2000 円の品物購入，…」と仮定し，
会員と会員外の支払金額を計算し，表にまとめ，さらに，会
員と会員外の支払金額の差の規則性を見つけている活動を
表している．具体的には，1000 円の品物を購入すると仮定す
ると，会員外は 1000 円支払い，会員は 500＋ 1000‐ 1000×0.07
＝ 1430 より 1430 円支払わなければならない．つまり，会員
の方がその差である 430 円多く払っていることとなる．次に，
2000 円の品物を購入した場合，会員外は 2000 円の支払いに
対し，会員は 500＋ 1000‐ 1000×0.07＝ 2360 より 2360 円の支
払いとなる．つまりその差は 360 円であり，その分会員の方
が多く払っていることになる．以上より， 1000 円の商品と
2000 円の商品を購入した会員の支払金額の差は， 430‐ 360
＝ 70 より 2000 円の商品を購入した会員の方が 70 円得してい
るといえる．このように条件αは，会員と会員外の支払金額
の差の規則性を見つける活動を指している．  
活動 A-2 の条件α′は「会員になった際に割引になる額を
比例関係を用いて求める」である．この条件は，会員になっ
た際の割引額に着目し，割引額を比例関係を用いて求める活
動を表している．具体的に述べると，会員が 1000 円の品物を
購入すると仮定すると，1000×0.07＝ 70 より，70 円安く購入
89 
 
できることから，比例関係をもとに， 2000 円の商品では 70
×2＝ 140のように割引になる額を計算している活動を指して
いる．  
活動 B の条件α″は，「会員と会員外の支払い方の関係を線
分図に表す」である．これは，購入した品物を x（会員外の
支払い額）とし，それよりも会員の支払金額（ 500＋ 0.97ｘ）
が大きくなる場合，小さくなる場合，または，等しくなる場
合とそれぞれを仮定し線分図に表す活動から主張できる．ま
た，この条件は活動 C においても方程式と不等式の解の吟味
の際に用いられるため，活動 C にかけて保存されているとい
える．  
 
(2)活動の条件β，β′，β″  
 活動 A-1 の条件βは，「具体的な購入金額をあてはめて考え，
おおよその答えを求める」である．これは，「 1000 円の品物
購入，2000 円の品物購入，…」と具体的な購入金額を仮定し
て会員になった際の支払金額を計算し，その金額と会員外の
金額の比較より会員になった方が得するおおよその品物の値
段を求める活動から主張できる．具体的には，7000 円の品物
を購入すると仮定すると，会員は 500＋ 7000‐ 7000×0.07＝
7010 より， 7010 円支払うことになり，会員外（ 7000 円）と
比べて余分に 10 円支払わなければならない．次に 8000 円の
品物を購入すると仮定すると会員は 500＋ 8000‐ 8000×0.07
＝ 7940 より， 7940 円の支払いとなる．一方会員外は 8000 円
支払うため，会員になった方が 60 円お得になるということが
明らかになる．このことから，7000 円～ 8000 円の間に本問題
の答えがあると推測できる．以上のことから明らかになった
ように，活動 A-1 ではあくまでもおおよその答えを求めてお
り，正確な答えではないと主張できる．  
また，活動 A-2 においても，「 1000 円の品物購入， 2000 円
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の品物購入，…」と具体的な購入金額を仮定し，会員になっ
た際に得する金額に着目することでおおよその答えを求めて
いる．具体的には，会員は 1000×0.07＝ 70 より， 1000 円に
つき 70 円ずつ得することが分かる．このことから 7000 円の
品物を購入すると 70×7＝ 490 円得するものの，入会金 500 円
より下回っているため会員外の方が得であるとわかる．しか
し，8000 円の場合では，70×8＝ 560 より，入会金 500 円を上
回っており，会員になった方が得であると主張できる．以上
より，答えは 7000 円と 8000 円の間にあるとおおよその答え
を求めることができる．このことから，条件βは活動 A-1 か
ら活動 A-2 にかけて保存されていると主張できる．  
 活動 B の条件β′は，「方程式で立式し，正確な解を求める」
である．これは，条件α″の数直線をもとに，会員と会員外
の支払い方の関係を方程式に表し，正確な解を求めることか
ら主張できる．活動に即して述べれば，数直線をもとに x＝
0.93ｘ＋ 500 と立式し，その解は 7142.85 である．この解は，
会員と会員外の支払金額が等しくなる際の品物の金額を表し
ている．また，この解は活動 A-1 や活動 A-2 の条件βのよう
な「答えは 7000 円～ 8000 円の間」というおおよその答えで
はないことは明らかである．このことから，条件β′は条件
βと異なり，正確な答えを求めることができていると主張で
きる．  
 活動 C の条件β″は「方程式で得られた解を不等式の考え
方へと適用する」である．これは，不等式で立式することは
できてもその解を求められない生徒が，方程式の解を吟味す
ることにより，その解を不等式の解へと適用させる活動から
主張できる．具体的には， x＞ 0.93x＋ 500 と立式するも，そ
の解法が分からない．そこで，求めることのできる方程式 x
＝ 0.93ｘ＋ 500 の解を用いて不等式の解を吟味する活動であ
る．右辺と左辺が等しい場合の解 (方程式の解 )は 7142.85 で
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あることから，左辺が大きくなる場合の解は 7142.85 より大
きくなると推測でき，ｘ＞ 7142.85 へと適用する活動を示し
ている．  
 
5.3.2 授業形式のモデルの分析  
 授業形式のモデル化を行った上で，各活動の比較を行った．
すると，活動 A-1 の条件αは活動 A-2 では条件α′へと変容
し，さらに活動 B では条件α″へと変容していることが分か
った．また，条件α″は活動 B から活動 C にかけて保存され
ていることも明らかになった．条件βは活動 A-1 から活動 A-2
にかけて保存されるものの，活動 B では条件β′へと変容す
る．さらに活動 C では条件β″へと変容している．以上のこ
とから，本事例における各活動は条件の保存，条件の変容に
より構成されていることが明らかになった．また，各活動の
変容には条件の変容が作用していることが明らかになった．  
 
5.4 適用事例「方程式」の支援設計  
 構築した支援設計の枠組みを用いて，適用事例「方程式」
の支援設計を行う．まず，支援の場を決定し，次に支援内容
を決定する．  
 
5.4.1 支援の場の決定  
 支援設計の枠組み (表 6：次ページ参照 )より，支援の場の
決定の視点は条件の変容や付加を促す場であると主張でき
る．そこで，「方程式」の授業形式のモデルにおいて，条件の
変容や付加を促す場がどこに見られるか明らかにすることに
より，支援の場を決定することができると主張できる．5.3.2
で明らかにしたように，「方程式」の授業形式のモデル内に条
件の変容は 4 ヶ所見られた．その 4 ヶ所とは，条件α→条件
α′（支援１），条件α′→条件α″（支援 2），条件β→条
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件β′（支援 3），条件β′→条件β″（支援 4）である (以下
図 15 参照 )．一方で，条件の付加は見られなかった．以上の
ことより，適用事例「方程式」の授業では，条件の変容を促
す 4 つの支援が必要であり，それ以上でもそれ以下でもない
ことが主張できる．  
 
活動 A-1 活動 A-2 活動 B 活動 C 
α  
 
β  
α′  
 
 
α″  
 
β′  
α″  
 
β″  
図 15 適用事例における支援の場のモデル  
 
表 6 問題解決学習における支援設計の枠組み (支援の場 ) 
 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
の
場 
条件の変容を促す場  
条件の付加を促す場  
条件の保存  
 →児童が既に獲得している「思
考」の保存．  
 
支援の必要性なし  
条件の変容や付加  
 → a）児童自らが変容や付加を
促すことが可能な場合  
 
    支援の必要性なし  
  b）児童自らの力では変容や
付 加 を 促 す こ と が 困 難 な
場合  
 
支援の必要性あり  
支援 2 支援 1 
支援 3 支援 4 
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5.4.2  支援内容の決定  
 5.4.1 において，支援の場（ 4 ヶ所）が明らかになった．そ
こで，それらの場にどのような支援内容が必要となるか，支
援設計の枠組み (表 7)にあてはめて検討する．支援設計の枠
組みより，条件の変容を促す支援内容の決定の視点は変容前
後の条件の価値に着目し，変容後にしか含まれていない価値
である．これをもとに，各支援の場における支援内容を検討
する．  
表 7 問題解決学習における支援設計の枠組み (支援内容 ) 
 
 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
内
容 
ⅰ）条件の変容  
 変 容 前 後 の 条 件 の
価値に着目し，変容後
に し か 含 ま れ て い な
い価値  
 
 
 
 
 
 
 
ⅱ）条件の付加  
 教 材 の 本 質 を 見 抜
き，それと比較して欠
けている価値  
 
ⅰ）条件の変容  
 変容 後の 価値 が変容 前の 価 値
に内包されているため，変容後の
みに見 られ る価 値へと 変容 す る
ことが活動の高まりとなる．  
 
 
       
 
 
図 13 「価値」に着目した  
条件の変容モデル  
ⅱ）条件の付加  
 前の 条件 に価 値が内 包さ れ て
いない．そのため，教材の本質を
見抜き，それと比較して欠けてい
る価値 を加 える ことが 活動 の 高
まりを促すこととなる．  
変容後の条件の価値  
変容前の条件の価値  
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ⅰ）条件α→条件α′ (支援 1)の支援内容  
 
 
 
 
 
 
条件αと条件α′の価値について比較を行い，条件α′の
みに含まれる価値が支援内容になる．まず，条件αでは，会
員の支払金額を計算し，その計算結果と会員外の支払額の比
較から規則性を導き出している．一方，条件α′では，会員
になった際の割引額に着目し，その割引額を比例関係という
規則性を用いて計算している．つまり，条件α′は条件αの
ように会員と会員外の支払金額をもとに規則性を見つけるの
ではなく，割引額に着目することで比例関係という規則性を
もとにおおよその答えを求めることができている．換言すれ
ば，規則性を見出すのが条件αの価値であるのに対し，条件
α′は規則性を用いて答えを求めることに価値があると主張
できる．以上のことから，条件α′のみに含まれる価値は割
引額に着目することで規則性をもとに答えの検討ができてい
ることであるといえる．そのため，条件αから条件α′へと
変容を促す支援内容は，「割引額に着目し，規則性を用いて求
める」と設定した．  
   
ⅱ ） 条 件 α ′ → 条 件 α ″ (支 援 2 )の 支 援 内 容  
 
 
 
 
 
活動 A-1 
条件α；会 員 と 会 員 外
の 支 払 い 金 額 を 計
算 し ，表 に ま と め ，
そ れ ら の 規 則 性 を
見 つ け る  
活動 A-2 
条件α′；会 員 に な っ
た 際 に 割 引 に な る
額 を 比 例 関 係 を 用
い て 求 め る  
活動 A-2 
条件α′；会 員 に な っ
た 際 に 割 引 に な る
額 を 比 例 関 係 を 用
い て 求 め る  
活動 B 
条件α″；会 員 と 会 員
外 の 支 払 い 方 の 関
係 を 線 分 図 に 表 す  
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 条 件 α ′ と 条 件 α ″ の 価 値 を 比 較 し ， 条 件 α ″ の み に
含 ま れ る 価 値 が 支 援 内 容 と な る ． 条 件 α ′ に は ， 既 述 し
た よ う に 会 員 の 割 引 額 に 着 目 し ， 比 例 関 係 と い う 規 則 性
を 用 い て お お よ そ の 答 え を 求 め る と い う 価 値 が あ っ た ．
一 方 ， 条 件 α ″ は ， 会 員 と 会 員 外 の 支 払 い 方 の 関 係 を 線
分 図 に 表 す こ と に よ り ， 問 題 の 全 体 的 構 造 を 捉 え る 事 が
で き る た め ， 結 果 と し て 比 例 関 係 の よ う な 規 則 性 を 用 い
る こ と の 必 要 性 が な く な り ， 規 則 性 な し で 答 え を 求 め る
こ と が で き る と い う 価 値 が あ る ．こ の こ と よ り ，条 件 α ″
の み に 含 ま れ る 価 値 は ， 問 題 の 全 体 的 構 造 を 線 分 図 に 表
す こ と で あ る と 主 張 で き る ．そ う で あ る な ら ば ，条 件 α ′
か ら 条 件 α ″ へ の 変 容 を 促 す 支 援 内 容 は ，「 問 題 の 全 体 的
な 関 係 を 線 分 図 に 表 す 」 と 設 定 で き る ．  
 
ⅲ ） 条 件 β → 条 件 β ′ (支 援 3 )の 支 援 内 容  
 
 
 
 
 
 
 条 件 β と 条 件 β ′ の 価 値 を 比 較 し ， 条 件 β ′ の み に 含
ま れ る 価 値 が 支 援 内 容 と な る ． 条 件 β は 逐 次 近 似 の 考 え
方 を も と に 徐 々 に 答 え の 範 囲 を 狭 め ， お お よ そ の 答 え を
求 め る こ と に 価 値 が あ る と 考 え ら れ る ． 一 方 ， 条 件 β ′
は ， 条 件 α ″ を も と に 方 程 式 で 立 式 す る こ と で ， 正 確 な
解 を 求 め る こ と が で き る ． こ の 「 正 確 な 解 を 求 め る 」 と
い う 価 値 は 条 件 β ′ の み に 含 ま れ る 価 値 で あ る た め ， 条
件 β か ら 条 件 β ′ へ と 変 容 を 促 す 支 援 内 容 は 「 い か に 正
確 な 解 を 求 め る か 」 で あ る と 主 張 で き る ．  
活動 A-1 
条件β；具 体 的 な 購 入
金 額 を あ て は め て
考 え 、 お お よ そ の
答 え を 求 め る  
活動 B 
条件β′；方 程 式 で 立
式 し 、 正 確 な 解 を
求 め る  
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ⅳ ） 条 件 β ′ → 条 件 β ″ (支 援 4 )の 支 援 内 容  
 
 
 
 
 
 条 件 β ′ と 条 件 β ″ の 価 値 を 比 較 し ， 条 件 β ″ の み に
含 ま れ る 価 値 が 支 援 内 容 と な る ． 条 件 β ′ は 正 確 な 解 を
求 め る と い う 価 値 が あ る ． 一 方 ， 条 件 β ″ に は ， 問 題 に
即 し た よ り 正 確 な 解 を 求 め る と い う 価 値 が あ る ． 今 回 の
問 題 で は ，「 商品を何円購入すると，会員になったほうが得
か」という提示の仕方をとっている．条件β′では，7142.85
円購入する時，会員になった方が得であることを示している．
しかし，この解は会員になった方が得する下限の金額であり，
8000 円や 9000 円でも会員になった方が得なのである．つま
り， 7142.85 円以上の商品を購入した場合会員の方が得なの
である．このような，「～以上」の考え方は条件β′では行
われず，条件β″で方程式の解を吟味することにより導出さ
れることである．以上のことから，条件β″のみに含まれる
価値は，問題に即したより正確な解を求めることであると主
張できる．そうであるならば，条件β′から条件β″へと変
容を促す支援内容は「問題に即したより正確な解を求める」
である．  
  
 以 上 の よ う に ， 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み に 適 用 事 例
を あ て は め る こ と に よ り ， 支 援 の 場 と そ の 場 に お け る 支
援 内 容 を 決 定 す る こ と が で き た ．  
 
 
 
活動 B 
条件β′；方 程 式 で 立
式 し 、 正 確 な 解 を
求 め る  
活動 C 
条件β″；方 程 式 で 得
ら れ た 解 を 不 等 式
の 考 え 方 へ と 適 用
す る  
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5 . 5  適 用 事 例 か ら 見 る 支 援 設 計 の 枠 組 み の 有 効 性 と 難
点  
 5. 4 で は ， 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み を も と に 適 用 事
例 「 方 程 式 」 の 支 援 設 計 を 行 っ た ． こ の 適 用 事 例 の 支 援
設 計 を 基 に ， 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み が ど の よ う に 機
能 し た の か ， ま た ， そ の 有 効 性 に つ い て 明 ら か に す る ．
さ ら に ， 支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い る 際 に 困 難 で あ る と 感
じ た こ と に つ い て も 明 ら か に す る ．  
 
5 . 5 . 1  構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み の 有 効 性  
 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 適 用 事 例 の 支 援 設 計 の 際
に い か に 用 い た か と い う こ と を 客 観 的 に 捉 え 直 す こ と で ，
そ の 機 能 や 有 効 性 に つ い て の 吟 味 を 行 う ．  
 ま ず ， 支 援 設 計 の 前 提 と し て 適 用 事 例 の 授 業 設 計 を 行
い ， そ の 授 業 形 式 の モ デ ル 化 を は か っ た ． 授 業 形 式 の モ
デ ル 化 よ り ， 適 用 事 例 の 場 合 は ， 条 件 の 保 存 と 変 容 に よ
り 活 動 が 構 成 さ れ て い る こ と が 明 ら か に な っ た ． 次 に ，
こ の 事 実 を も と に ，支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い て 支 援 の 場 ，
さ ら に ， 支 援 内 容 に つ い て 設 定 し た ． 支 援 の 場 に つ い て
は ， 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み に 基 づ け ば ， 条 件 の 変 容
や 付 加 を 促 す 場 で あ る ． こ れ を 適 用 事 例 に あ て は め た と
こ ろ ， 条 件 の 変 容 は 見 ら れ る も の の ， 条 件 の 付 加 は 見 ら
れ な い た め ， 今 回 の 適 用 事 例 で は ， 条 件 の 付 加 に 関 す る
支 援 設 計 の 枠 組 み の 検 証 は 不 可 能 で あ る こ と が 明 ら か に
な っ た ． つ ま り ， こ の 適 用 事 例 で は 条 件 の 変 容 に 関 す る
支 援 設 計 の 枠 組 み の 検 証 の み に と ど ま る こ と に な る ． そ
れ で は ， 条 件 の 変 容 の 場 に 必 要 と な る 支 援 内 容 に つ い て
吟 味 す る 必 要 が あ る ． 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み に よ る
と ， 条 件 の 変 容 を 促 す 支 援 内 容 の 決 定 の 視 点 は ， 変 容 前
後 の 条 件 の 価 値 に 着 目 し ， 変 容 後 に し か 含 ま れ て い な い
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価 値 で あ る ． こ の 視 点 を も と に 支 援 内 容 を 設 定 し た ．  
 以 上 の よ う に ， 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み を も と に 適
用 事 例 に お け る 支 援 設 計 を 行 っ た ． 実 際 に 構 築 し た 支 援
設 計 の 枠 組 み を 用 い る こ と に よ り ， 支 援 設 計 の 枠 組 み が
い か に 機 能 す る か 明 ら か に で き た だ け で な く ， 以 下 の 有
効 性 も 明 ら か に な っ た ． そ れ は ， 支 援 の 場 と 支 援 内 容 の
決 定 の た め の 視 点 が 明 ら か で あ る た め ， ど こ に 着 目 す れ
ば 決 定 で き る か と い う こ と が 明 白 な 点 で あ る ． ま た ， そ
れ ら の 決 定 の た め の 視 点 は ， 理 論 的 根 拠 に 基 づ く た め ，
結 果 と し て 理 論 的 根 拠 に 基 づ い た 支 援 の 場 と 支 援 内 容 の
決 定 が 可 能 に な る と 主 張 で き る ． さ ら に ， 支 援 設 計 の 枠
組 み を 用 い て 支 援 設 計 を 行 う 場 合 ， 支 援 内 容 を 決 定 す る
際 に 算 数 的 活 動 の 価 値 づ け の 吟 味 が 必 ず 必 要 と な る ． な
ぜ な ら ば ， そ の 価 値 に 着 目 し 決 定 し て い る か ら で あ る ．
こ の こ と か ら ， 枠 組 み を 適 用 す る 過 程 に お い て ， 教 師 自
ら が 設 定 し た 活 動 の 価 値 づ け の 妥 当 性 に つ い て 吟 味 す る
こ と が で き ， 必 要 で あ れ ば 支 援 設 計 の 際 に 設 定 し た 活 動
の 修 正 を 行 う こ と が で き る ． こ の こ と は ， 支 援 設 計 の 枠
組 み を 用 い て 支 援 設 計 を 行 う こ と の よ さ で あ る と 主 張 で
き る ．  
 
5 . 5 . 2  構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み 適 用 の 際 の 難 点  
 5 .5 .1 に お い て ， 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み の 機 能 と
そ の 有 効 性 に つ い て 述 べ た ． し か し ， 一 方 で 支 援 設 計 の
枠 組 み を 用 い る 過 程 に お い て 困 難 な 点 も 明 ら か に な っ た ．
そ れ は ， 支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い る 前 提 と し て 不 可 欠 な
授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 図 る 際 に ， 条 件 の 特 定 が 困 難 で あ
る と い う 点 で あ る ． 条 件 は ， 各 活 動 に お け る 生 徒 の 問 題
解 決 中 の 思 考 と 言 い 換 え る こ と が で き る こ と か ら ， 活 動
の 構 成 要 素 が 条 件 で あ る と 主 張 で き る ．こ の 条 件 の 特 定 ，
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さ ら に そ れ ら の 配 列 は 支 援 設 計 の 枠 組 み を 適 用 す る 際 の
ベ ー ス に な る も の で あ り ， 非 常 に 重 要 な も の で あ る ． し
か し ， 条 件 の 特 定 は 教 師 の 教 材 理 解 に 強 く 依 存 す る も の
で あ り ， 教 師 の 教 材 理 解 の 度 合 い に よ り ， そ の 条 件 の 特
定 も 変 化 す る と 考 え ら れ る ．特 に ，教 材 理 解 が 浅 い 場 合 ，
条 件 の 特 定 は 非 常 に 困 難 で あ る ． な ぜ な ら ， 条 件 の 特 定
は 活 動 の 価 値 づ け に よ っ て 行 わ れ る か ら だ ． し か し ， す
べ て の 教 師 が 全 く 同 じ 教 材 理 解 を し ， 授 業 設 計 を 行 う と
い う こ と は 不 可 能 で あ り ， ま た ， 同 様 で あ る こ と は 一 概
に よ い と 主 張 で き な い ． 教 師 に よ っ て 教 材 理 解 の 度 合 い
が 異 な り ， そ の 結 果 ， 条 件 の 設 定 は 異 な る だ ろ う ． し か
し ， 条 件 の 設 定 は 異 な っ た と し て も ， 支 援 設 計 の 枠 組 み
を 用 い る こ と で 活 動 の 価 値 を 吟 味 し た 支 援 設 計 が 可 能 と
な る ． こ れ は ， 支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い る か ら こ そ な し
え る こ と で あ る と 主 張 で き る ．  
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第 5 章 要 約  
 本 章 で は ，構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み が い か に 機 能 す る
か 適 用 事 例 を 基 に 検 証 し ，そ の 有 効 性 と 用 い る 際 の 難 点 に
つ い て 明 ら か に し た ．  
 ま ず ，適 用 事 例 で あ る 中 学 校 1 年 生 の「 方 程 式 」の 授 業
設 計 を 行 っ た ．次 に ，支 援 設 計 の 枠 組 み を 適 用 さ せ る 際 に
前 提 と な る 授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 図 っ た ．そ れ に よ り ，適
用 事 例 に お け る 数 学 的 活 動 は ，条 件 の 保 存 と 変 容 で 構 成 さ
れ て い る こ と が 明 ら か に な っ た ．そ の 事 実 を 基 に ，構 築し
た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い て 適 用 事 例 に お け る 支 援 の 場
と 支 援 内 容 を 決 定 し た ．支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い る こ と に
よ り ，支 援 の 場 と 支 援 内 容 を 決 定 す る 際 に 着 目 す べ き 視 点
が 焦 点 化 さ れ る と い う よ さ が 挙 げ ら れ る ．ま た ，そ の 決定
の 視 点 は 理 論 的 根 拠 に 基 づ く た め ，理 論 的 根 拠 に 基 づ く 支
援 設 計 が 自 ず と 可 能 に な っ た と 結 論 付 け ら れ る ． さ ら に ，
支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い た 支 援 設 計 の 過 程 に お い て ，活動
の 価 値 づ け の 吟 味 が 欠 か せ な い こ と か ら ，教 師 が 設 定 し た
活 動 の 吟 味 も 行 う こ と が で き る ．  
 一 方 ，支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い る 過 程 に お い て 困 難 な 点
も 明 ら か に な っ た ．そ れ は ，授 業 形 式 の モ デ ル 化 を 行 う 際
の 条 件 の 特 定 で あ る ．こ の 理 由 と し て ，条 件 の 特 定 は 教 師
の 教 材 理 解 に 深 く 関 わ っ て い る か ら で あ る と 考 え ら れ る ．
そ の た め ，教 師 の 教 材 理 解 の 度 合 い に よ り ，条 件 の 特 定 も
様 々 で あ る と 考 え ら れ る ．し か し ，教 師 に よ っ て 条 件 の 特
定 は 異 な っ た と し て も ，構 築 し た 支 援 設 計 は そ れ ら に 応 じ
た 活 動 の 価 値 づ け の 吟 味 を 必 要 と す る た め ，そ れ ら を 踏 ま
え た 支 援 設 計 ， 活 動 の 設 定 が 可 能 に な る と 考 え ら れ る ．  
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第 6 章  
 
研究の結論と今後の課題  
 
6.1 研究から得られた結論  
6.2 今後の課題  
 
 
 
 本 章 で は ，本 研 究 で 得 ら れ た 成 果 と そ の 意 義 を 6 .1 で の
べ る ． さ ら に ， 6 .2 で は ， 本 研 究 で 考 察 が で き な か っ た 課
題 を 述 べ る ．  
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6 .研 究 の 結 論 と 今 後 の 課 題  
6 . 1  研 究 か ら 得 ら れ た 結 論  
本 研 究 の 目 的 は ，問 題 解 決 学 習 に お け る 支 援 の 場 と 支援
内 容 に 焦 点 を 当 て た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 構 築 す る こ と で
あ る ．  
以 上 の 目 的 は ，第 四 章 に お い て 以 下 の 通 り に 達 成 さ れ た ．
支 援 設 計 の 枠 組 み は ，支 援 の 場 と 支 援 内 容 の そ れ ぞ れ を 決
定 す る 視 点 ，さ ら に ，そ の 妥 当 性 に つ い て 明 ら か に す る こ
と に よ り 構 築 さ れ る ．そ の た め ，事 例 を も と に そ れ ら を 明
ら か に す る こ と で 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み が 以 下 の 表
で あ る ．  
 決定の視点  決定の視点の妥当性  
支
援
の
場 
条件の変容を促す場  
条件の付加を促す場  
条件の保存  
 →児童が既に獲得している「思
考」の保存．  
 
支援の必要性なし  
条件の変容や付加  
 → a）児童自らが変容や付加を
促すことが可能な場合  
 
    支援の必要性なし  
  b）児童自らの力では変容や
付 加 を 促 す こ と が 困 難 な
場合  
 
支援の必要性あり  
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表 5 問題解決学習における支援設計の枠組み  
 以 上 の よ う に 支 援 設 計 の 枠 組 み を 構 築 し ，さ ら に そ の 適
用 事 例 を 検 討 す る こ と に よ り ，支 援 設 計 の 枠 組 み の 有 効 性
や 用 い る 際 に 困 難 な 点 に つ い て 明 ら か に な っ た ．ま ず ，有
効 性 に つ い て は 3 点 挙 げ ら れ る ． 1 点 目 は 支 援 設 計 の 枠 組
み を 用 い る こ と に よ り ，支 援 の 場 と 支 援 内 容 を 決 定 す る 視
点 が 明 確 に な る こ と で あ る ．換 言 す れ ば ，支 援 設 計 の 際 に
着 目 す べ き 点 が 焦 点 化 さ れ る と い え る ． 2 点 目 は ， 決 定 の
視 点 は 理 論 的 根 拠 に 基 づ く も の で あ る た め ，理 論 的 根 拠 に
基 づ い た 支 援 設 計 を 行 う こ と が で き る こ と で あ る ．つ ま り，
支
援
内
容 
ⅰ）条件の変容  
 変 容 前 後 の 条 件 の
価値に着目し，変容後
に し か 含 ま れ て い な
い価値  
 
 
 
 
 
 
 
 
ⅱ）条件の付加  
 教 材 の 本 質 を 見 抜
き，それと比較して欠
けている価値  
 
ⅰ）条件の変容  
 変容 後の 価値 が変容 前の 価 値
に内包されているため，変容後の
みに見 られ る価 値へと 変容 す る
ことが活動の高まりとなる．  
 
 
       
 
 
図 13 「価値」に着目した  
条件の変容モデル  
 
ⅱ）条件の付加  
 変容 前の 条件 に価値 が内 包 さ
れていない．そのため，教材の本
質を見抜き，それと比較して欠け
ている 価値 を加 えるこ とが 活 動
の高まりを促すこととなる．  
変容後の条件の価値  
変容前の条件の価値  
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「 ど の よ う な 児 童 に ， ど の よ う な 支 援 を 施 せ ば よ い の か」
と い う 問 い に 教 師 の 経 験 や 感 覚 だ け で は な く 理 論 的 根 拠
を も と に 答 え ら れ る こ と が で き ，こ の こ と が 本 研 究 の 成 果
で あ る と 主 張 で き る ． 3 点 目 は ， 支 援 設 計 を 行 う 際 に は ，
教 師 が 設 定 し た 活 動 の 価 値 づ け の 吟 味 が 必 ず 必 要 と な る ．
そ の た め ，支 援 設 計 を 行 う 過 程 に お い て 設 定 し た 活 動 の 妥
当 性 に つ い て 振 り 返 り ，必 要 で あ れ ば 修 正 を 加 え る こ と が
可 能 と な る と 考 え ら れ る ． 支 援 設 計 の 枠 組 み の 構 築 に は ，
以 上 の よ う な 有 効 性 が 挙 げ ら れ た ．  
 次 に ，支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い る 過 程 に お い て 困 難 な 点
に つ い て 明 ら か に す る ．そ れ は ，授 業 形 式 の モ デ ル 化 の 際
の 条 件 の 特 定 で あ る ．条 件 は ，児 童 の「 問 題 解 決 中 の 思 考 」
で あ り ，算 数 的 活 動 の 構 成 要 素 と し て い る ．条 件 の 特 定 が
困 難 な 理 由 の 1 つ と し て ，条 件 の 特 定 は 教 師 の 教 材 理 解 に
依 存 す る と い う こ と が 挙 げ ら れ る ．つ ま り ，教 師 の 教 材 理
解 が 浅 い 場 合 に は 活 動 の 価 値 づ け が 困 難 で あ り ，結 果 とし
て 条 件 の 特 定 が 困 難 に な る と 考 え ら れ る ．こ れ は ，実 際に
筆 者 自 身 が 条 件 の 特 定 の 際 に 実 感 し た こ と で あ る ．こ のよ
う に ，教 師 の 教 材 理 解 の 度 合 い に よ り ，児 童 の 算 数 的 活 動
の 価 値 づ け や 条 件 の 特 定 は 異 な る だ ろ う ．し か し ，教 師間
の 教 材 理 解 の 差 異 は 当 た り 前 の こ と で あ り ，一 概 に そ れ が
悪 い と も 主 張 で き な い ．本 研 究 の 目 指 す と こ ろ は ，決 して
支 援 設 計 の マ ニ ュ ア ル を 作 る こ と で は な い ．支 援 設 計 の 枠
組 み を 用 い る こ と に よ り ，教 師 の 教 材 解 釈 の 差 異 に 関 わ ら
ず 活 動 の 価 値 を 吟 味 し た 支 援 設 計 が 可 能 に な る こ と に 枠
組 み を 構 築 し た 意 義 が あ る と 考 え る ．  
 
6 . 2  今 後 の 課 題  
 本 研 究 で 考 察 が で き な か っ た 課 題 は 3 点 挙 げ ら れ る ．  
1 点 目 は ， 条 件 の 付 加 の 支 援 内 容 決 定 に あ た り ， そ れ が
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い か に 機 能 す る か 適 用 事 例 で 検 証 す る こ と が で き な か っ
た 点 で あ る ．こ れ は ，適 用 事 例 に お い て 条 件 の 付 加 が 見 ら
れ な か っ た た め 検 証 が 不 可 能 で あ っ た か ら で あ る ．  
 2 点 目 は ， 用 い て い る 語 の 吟 味 が な さ れ て い な い こ と で
あ る ．具 体 的 に は ，授 業 形 式 の モ デ ル 化 に あ た り ，条 件の
変 容 や 条 件 の 付 加 を 特 定 す る た め の 着 目 す べ き 視 点 が 吟
味 さ れ て い な い こ と で あ る ．そ の た め ，教 師 に よ っ て 条 件
の 変 容 や 条 件 の 付 加 の 特 定 の 基 準 が 異 な る と い う 問 題 点
が 挙 げ ら れ る ．授 業 形 式 の モ デ ル を 基 に 支 援 設 計 の 枠 組 み
を 適 用 す る た め ，モ デ ル 化 を 行 う た め の 視 点 は 統 一 す る 必
要 が あ る ．ま た ，理 論 的 な 根 拠 に 基 づ く 支 援 設 計 の 枠 組 み
の 構 築 が な さ れ た と 主 張 し て い る が ，ど の よ う で あ れ ば 理
論 的 根 拠 に 基 づ い て い る と い え る の か ，そ の 議 論 が な さ れ
て い な い ．  
 3 点 目 は ， 構 築 し た 支 援 設 計 の 枠 組 み を 用 い る こ と で 単
元 を 超 え た 一 貫 性 の あ る 支 援 が 可 能 と な る の か ，ま た ，そ
れ に よ り 児 童 の 問 題 解 決 能 力 に ど の よ う な 影 響 を 与 え る
の か 検 証 で き な か っ た 点 で あ る ．  
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